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 В монографии систематизированы подходы, накопленные мировой 
практикой  в ходе  реформирования систем образования конца ХХ – начала 
ХХ1 вв., представлена типология современных образовательных реформ, 
стратегия и тактика  их реализации. На основе сравнительного анализа  
показана специфика трансформационных процессов в  среднем и высшем 
образовании в отдельных странах регионов мира (Западная и Восточная 
Европа, Юго-Восточная Азия, Прибалтика, СНГ и др.).  
Адресуется студентам высших учебных заведений педагогических 
специальностей, аспирантам, преподавателям высшей школы, слушателям 
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Заключение  




«Глубокие реформы социальных институтов не проводятся при относительно 
благополучном состоянии. Они предпринимаются тогда, когда становятся 
очевидными их серьезные недостатки, пороки и когда осознается 
необходимость предотвратить дальнейшее ухудшение ситуации» 
                                                                                 Б.Л.Вульфсон (Россия) 
                         
 «Общество, если оно вовсе не больно, всегда недовольно своей системой 
образования. И это – источник продвижения образования вперед, его 
периодической трансформации, источник неизбежности школьных реформ, 
поскольку школа не может оставаться неизменной в постоянно 
изменяющимся мире. Но столь же неизбежно сопротивление школы этим 
реформам, которое обусловлено ее двойным консерватизмом. Во-первых, ее 
институциональным консерватизмом… и, во-вторых, кастовым 
консерватизмом педагогической среды, которая в массе своей 
недоброжелательно встречает всякие травмирующие ее нововведения, а тем 
более серьезные школьные реформы (Именно поэтому в ходе подготовки 




«Каждая страна должна время от времени проводить реформу своего 
школьного образования, как в плане педагогических методов, так и 
содержания и управления им» 
 И.Амаги  (Япония) 
 
«Опыт реформирования убедительно показывает, что гораздо легче 
разрабатывать реформы, чем их осуществлять. Во всех странах реализация 
реформ осложняется недостатком ресурсов и отсутствием механизмов, 
способных запустить реформы в действие. Речь идет о недостатке ресурсов 




«Во Франции реформы образования – это перманентное состояние, ставшее  
чем-то вроде национального спорта»   
 Л. Ферри (Франция)  
 
«В России необходимо проводить реформы быстро и спешно, иначе они 






1. Реформы в сфере образования – система нововведений, 
направленных на коренное преобразование и радикальное улучшение 
функционирования, развития и саморазвития образовательных учреждений и 
системы их управления в целом [55, с. 115]. 
2. Реформа образования — комплекс мер (законодательно-правовых, 
управленческо-финансовых, кадровых, организационно-педагогических), 
направленных на  изменение системы (подсистемы, ступени) образования, ее 
целей, содержания, структуры, механизмов функционирования в целях 
совершенствования и повышения качества [39, c. 221].  
3. Модернизация образования — комплексная система мероприятий 
долгосрочного, среднесрочного и оперативного характера по 
совершенствованию системы образования (структуры, принципов ее 
организации и управления, институциональной среды) с целью обновления, 
большей доступности и лучшего качества образовательных услуг, 
повышения эффективности деятельности образовательных учреждений, 
совершенствования  управления системой образования. 
4. Школьные реформы — преобразования школьной системы, 
проводившиеся в законодательном или административном порядке [76, с. 
670] . 
5. Стратегия реформирования – план, интегрирующий главные цели 
образовательной реформы, ее политику и действия в согласованное целое. 
Правильно сформулированная стратегия позволяет упорядочивать и 
распределять всегда в той или иной мере ограниченные ресурсы предельно 
эффективным и единственно верным образом на основе внутренней 
компетентности, предвидения. 
6. Тактика реформирования – часть стратегии, ей подчиненная;  
подразумевает искусство управления реформами, т.е., выбор методов, 
применяемых для достижения поставленной цели, и определение путей, 
средств, форм и способов, наиболее соответствующих конкретной 
обстановке в данный момент и вернее всего обеспечивающих стратегический 
успех реформирования. 
7. Институциональная реформа — тип реформы, направленный на 
реорганизацию отдельного звена или уровня образования (начальная школа, 
средняя школа, институт повышения квалификации и т.п.)  
8. Системная реформа — тип реформы, направленный на глобальное, 
комплексное преобразование всей образовательной системы. 
9. Структурная реформа — тип реформы, направленный на 
реорганизацию структуры образования (уменьшение или увеличение сроков 
обучения, создание новых типов учреждений образования и т.п.). 
10. Коррекционная реформа – тип реформы, направленный на 
корректировку и исправление отдельных недостатков образовательной 
системы с целью ее подгонки под определенный стандарт. 
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11. Фундаментальная реформа – тип реформы, которая подводит итог 
предыдущим этапам развития и создает предпосылки для последующей 
позитивной эволюции [15, с.67]. 
12. Приоритеты реформы – первостепенные задачи, которые призвана 
решить образовательная реформа. 
13. Реформа второго эшелона – поддерживающая реформа, которая 
проводится спустя некоторое время вслед за основной,  направлена на 
шлифовку  и совершенствование механизмов реформирования,  исправление 
перегибов и некоторых неудачных решений. 
14. Контрреформа – возврат к прежнему дореформенному состоянию, 
признание неудачи реформирования. 
15. Образовательная политика – важнейшая составляющая политики 
государства, инструмент обеспечения прав и свобод личности, повышения 
темпов социально-экономического и научно-технического развития, 
гуманизации общества, роста культуры. Образовательная политика 
устанавливает на основе общественного согласия коренные цели и задачи 
развития образования, гарантирует их проведение в жизнь. 
16. Национальная доктрина образования – основополагающий 
государственный документ, утверждаемый в законодательном порядке и 
устанавливающий приоритет образования в государственной политике, 
стратегию и основные направления его развития. Доктрина определяет цели 
воспитания и обучения, пути их достижения посредством государственной 
политики в области образования, ожидаемые результаты развития системы 







Белорусская система образования в 90-е гг.  XX века вступила в полосу 
эволюционного реформирования. Новые политические и социально-
экономические реалии делают актуальным вопрос создания современной 
образовательной системы, основанной на принципах плюрализма, 
интеграции, ориентации на личность, ее потребности и интересы. Наиболее 
ощутимые изменения наблюдаются в школьном образовании: возросло 
многообразие школ, обновляются учебные планы и программы, создано 
новое поколение учебной литературы, введена 10-балльная система оценки 
знаний, внедряется тестирование. Трансформационные процессы охватили и 
высшую школу. Между тем реформирование идет крайне сложно, что 
объясняется рядом объективных и субъективных факторов, недостаточным 
финансированием, слабой координацией действий. В условиях 
трансформации белорусской образовательной системы крайне актуальной яв-
ляется разработка теории реформирования в сфере образования. Опыт 
проведения образовательных реформ убедительно свидетельствует о том, что 
многих ошибок можно было бы избежать, если бы реформаторы в ходе 
планирования и осуществления образовательных реформ опирались на 
знание закономерностей этого процесса и его технологий. 
В настоящее время проблема реформирования в сфере образования 
представлена в педагогической науке в виде отдельных публикаций, в 
которых преимущественно отслеживается ход белорусской образовательной 
реформы. Данные публикации, как правило, носят характер отчетов о 
проделанной работе по реформированию различных звеньев образовательной 
системы в республике и не позволяют в целостном виде представить 
стратегию реформы, ее тенденции, приоритеты. Опыт стран ближнего и 
дальнего зарубежья по реформированию недостаточно изучен, освещается 
крайне   фрагментарно и поверхностно, нередко слабо увязывается с 
направлениями осуществляемых преобразований. Он не осмыслен, его пози-
тивные уроки и достигнутые результаты недостаточно востребованы в ходе 
проводимой реформы. Малоизвестным и неисследованным остается целый 
период реформирования в европейском регионе (последняя треть XX века), 
его уроки, результаты, ошибки и достижения. Этот период нашел частичное 
освещение в отдельных публикациях зарубежных авторов (Ц.Берзеа, 
В.Миттер, У.Ордон, Э.М.Ортега, Н.Попов, Я.Пруша, П.Скотт, и др.), отчетах 
Министерств образования и науки европейских стран, в которых содержатся 
ценные выводы, идеи, нуждающиеся в научном осмыслении и частичной 
адаптации в наших условиях.  
Вместе с тем в научной литературе стран СНГ последних лет заметно 
возрастание интереса к проблеме реформирования. Об этом свидетельствуют 
публикации периодической печати. Изыскания в этом направлении 
проводятся по большей части отдельными специалистами, а также 
управленцами, стоявшими в свое время у истоков реформ (Э.Д.Днепров, 
В.И.Стражев и др.). Вместе с тем эти публикации посвящены либо 
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современному периоду, либо недавнему прошлому  (советский период) и не 
позволяют увидеть эволюцию, общую канву реформирования. Следует 
отметить, что разработка теоретических вопросов реформирования в сфере 
образования неоправданно затянулась. До сих пор непроясненными остаются 
вопросы стратегии образовательных реформ (общей, локальной), их 
типологии. Не исследованы технологический аспект реализации реформ, их 
специфика в отдельных странах. 
 Проблема теории и практики реформирования заинтересовала нас в 
конце 90-х гг. ХХ века.  Результаты исследования получили освещение в 
ряде публикаций на страницах белорусской печати [35; 36; 37; 38; 40-42; 44-
46],   в авторских учебных пособиях «История педагогики» (2003, 2005), 
«Сравнительная педагогика» (2004), в проекте «Стратегия и тактика 
реализации реформ в сфере образования» (2005-2007), который выполнялся 
по гранту БРФФИ.  Предпринятое нами исследование   было направлено на 
изучение концептуальных основ реформирования, стратегии и тактики 
реализации образовательных реформ. В работе мы стремились ответить на 
вопросы: Что такое образовательная реформа? Сколько  было реформ в 
отечественном образовании, какие задачи ставились перед ними, как они 
решались, усвоены ли нами их уроки? Какова типология образовательных 
реформ и алгоритм реформирования? По каким критериям целесообразно 
оценивать эффективность проведенных преобразований? Что можно извлечь 
из зарубежного опыта осуществления образовательных реформ? Насколько 
удалось нам ответить на эти вопросы, судить читателям. 
Логика исследования выстроена по следующей схеме: история и уроки 
отечественного реформирования в сфере образования – теоретические 
аспекты реформирования – модели современных образовательных реформ – 
актуальные направления белорусской реформы в контексте мирового опыта. 
Современные трансформационные процессы в сфере среднего и высшего 
образования в мире мы рассматриваем через призму истории 
реформирования. 
При подготовке издания автор опирался на данные исследований 
ученых стран дальнего и ближнего зарубежья, выполненных в русле 
поднятой проблематики, широко использовал материалы периодической 
печати Российской Федерации и Республики Беларусь, результаты 
диссертационных исследований аспирантов, выполненных под его 
руководством. Мы выражаем слова искренней благодарности тем, кто на 
разных этапах помогал и содействовал  в том, чтобы эта работа увидела свет. 
Монография не претендует на исчерпывающее освещение всех 
затронутых в ней вопросов. Тема реформирования в сфере образования  
неисчерпаема и  дискуссионна. Мы лишь попытались высказать свое видение 
этой сложной проблемы и путей ее решения, основываясь на данных 
сравнительного анализа отечественного и зарубежного опыта 





Глава 1. ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ  АСПЕКТЫ 
РЕФОРМИРОВАНИЯ СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 
 
1.1 Опыт реформирования отечественной системы просвещения в 
дореволюционный период 
 
Обращение к истории вопроса, позволяет утверждать, что  первые  
попытки преобразований напрямую связаны со становлением школьного 
дела в стране. По-настоящему отсчет школьных реформ, проводимых на 
государственном уровне,  начинается в отечественной истории с ХУШ века. 
Как только в стране создается  школьная система, управляемая и 
финансируемая государством, проекты школьных реформ из теоретической 
плоскости мгновенно переводятся в плоскость практическую. 
Как свидетельствует анализ литературы по истории образования, 
российский опыт школьного реформирования в дореволюционный период  
включает несколько временных этапов: первая четверть ХУШ века; 1782-
1786 гг.; 1802-04 гг.; 1828 г.; 1860-е гг. [22; 43; 53; 62; 76;]. 
 Первая школьная реформа связана с именем Петра 1, который ввел 
гражданский алфавит, учредил Академию наук с университетом и гимназией, 
организовал первые светские школы профессионально-технического 
характера,  соединявшие элементы общего и профессионального 
образования. Проекты по развитию просвещения в России, созданию 
общедоступных государственных школ неоднократно подавались на 
рассмотрение императора. Их авторами были И.Т.Посошков, Ф.Салтыков, 
В.Н.Татищев, Ф.Прокопович и др. Всех их объединяло понимание важности 
создания в стране  системы светского государственного образования. Петр 1 
сделал ставку на создание профессиональных школ, осуществлявших 
подготовку людей к конкретному виду деятельности. В 1701 году была 
создана школа математических и навигацких наук, которая послужила 
образцом при создании большинства школ петровской эпохи. В 
последующие годы в городах, портах, на уральских горных заводах были 
открыты  инженерные, артиллерийские, медицинские, навигацкие и 
горнозаводские школы. В 1714 году учреждаются светские цифирные школы, 
в которых обучают грамоте, письму, арифметике,  элементарным сведениям  
по алгебре, геометрии, тригонометрии. После смерти Петра 1 созданные им 
школы были закрыты или преобразованы. При его преемниках акцент с 
профессиональной школы, где сословный принцип нередко нарушался, 
переносится на развитие  дворянской школы. В середине ХУШ века идет 
становление  привилегированных учебных заведений: благородные 
пансионы, Кадетский корпус (1731), Морской кадетский корпус (1752), 
Пажеский корпус (1759).  
Во второй половине ХУШ века в эпоху правления Екатерины II было 
предпринято несколько попыток создания государственной системы 
просвещения. Основные усилия были сконцентрированы на построении 
отдельных звеньев образовательной системы, которые в будущем 
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планировалось объединить в целостную систему. Была заимствована идея 
французского просвещения о необходимости изоляции ребенка в период 
обучения от влияния общества. Первоначально ставка была сделана на 
создание закрытых учебных заведений (школ-интернатов), построенных по 
сословному принципу. План создания государственной системы образования, 
разработанный И.И.Бецким, получил одобрение императрицы. Были созданы 
училище при Академии художеств (1764), коммерческие училища (1773) 
воспитательные дома в Москве и Санкт-Петербурге, Смольный институт 
благородных девиц (1764). Но данные учреждения были немногочисленны, и 
их деятельность осложнялась отсутствием специально подготовленных 
учителей и воспитателей.  
Неудовлетворенность ходом преобразований стимулировала 
разработку многочисленных проектов школьных реформ. По просьбе 
Екатерины II известный французский философ Д.Дидро написал  проект 
образовательной реформы «План университета для Российского 
правительства» (1775), подразумевая под университетом всю систему 
образования. Однако данный проект не получил поддержки императрицы. Ей 
были чужды высказанные им идеи (бессословность, открытость, 
преемственность  системы образования). 
В 1782 году была создана Комиссия народных училищ, которой было 
поручена подготовка школьной реформы. Комиссия издала «Устав народным 
училищам в Российской империи» (1786), согласно которому учреждалось 
два типа школ: главные народные училища в губернских городах и малые 
народные училища в уездных городах. Этим было положено начало созданию 
школьной системы в российских городах.  Непосредственно план реформы и 
материалы по ее реализации были подготовлены главным идеологом 
реформы Ф.И.Янковичем. Даже беглый взгляд на сущность и содержание 
преобразований позволяет сделать ряд выводов: 
Во-первых, реформа проводилась под сильным влиянием зарубежного 
опыта, главным образом, немецкого и австрийского. Была заимствована 
схема и технология проведения реформы. Многие методические руководства 
и учебные пособия за неимением своих, национальных,  переводились с 
немецкого языка и адаптировались применительно к условиям российской 
школы. 
Во-вторых, данная реформа имела институциональный характер. 
Фактически речь шла об учреждении в России нового типа школы – 
народного училища. 
В-третьих, характерной чертой реформы была параллельность: 
устройство системы народных училищ шло параллельно с подготовкой 
учителей и созданием новой учебной литературы. В 1786 году была открыта 
первая учительская семинария, готовившая учителей для народных училищ. 
Российскими авторами были написаны оригинальные учебники для 
народных училищ по геометрии, естествознанию, российской грамматике. 
Сам Янкович издал ряд пособий -- «Букварь», «Всемирную историю», 
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подготовил  исторические и географические карты, атласы, ввел в русской 
школе использование доски и мела. 
В-четвертых, образовательная реформа не была доведена до конца. 
Этому помешала нехватка средств и учителей. В эпоху Екатерины П в стране 
так и не была создана единая система просвещения. 
 Следующая реформа 1802-1804 гг. носила системный характер. В ее 
ходе происходит организационное оформление российской образовательной 
системы, объединение типов школ, возникших в ХУШ веке и достройка 
недостающих звеньев. В подготовке документов реформы приняли участие 
видные государственные деятели того времени М.М.Сперанский, 
Н.Н.Новосильцев, А.А.Чарторийский и др. Увлечение реформаторов 
французским опытом преобразований в  сфере просвещения в значительной 
мере повлияло на направленность российской реформы. В основу развития 
образования положены три принципа: бессословность, бесплатность, 
преемственность. В ходе реформы в стране впервые учреждается 
Министерство народного просвещения. По примеру Франции Россия 
разбивается на учебные округа (Московский, Петербургский, Казанский, 
Харьковский, Виленский, Дерптский) с университетом во главе каждого 
округа. Система образования включает 4 типа учебных заведений: начальную 
школу (приходское училище), промежуточное учебное заведение (уездное 
училище), среднюю школу (гимназию) и высшую школу (университет). В 
стране устанавливалась строгая зависимость низших звеньев образования от 
высших. Для каждого типа школы определены сроки и программы обучения. 
Вне поля зрения реформы осталось женское образование. 
 В 20-е гг. Х1Х века идет постепенное отступление от принципов, 
заложенных в реформе: ограничивается доступ  к образованию выходцев из 
непривилегированных слоев населения, вводится плата за обучение в 
приходских и уездных училищах, гимназиях, из гимназического курса 
исключаются предметы, способствующие развитию «вольнолюбивых 
настроений», усиливается роль религиозного воспитания. В 1828 году 
учреждается Комитет по устройству учебных заведений, который 
предпринимает комплекс мер, нацеленных на закрепление новых принципов 
школьной политики: сословность («каждому сословию свой уровень 
образования»), классическая направленность обучения в средней школе, 
установление надзора за деятельностью учебных заведений и др.  Устав 
гимназий и училищ 1828 года нарушает преемственность российской 
образовательной системы. Вместо единой школьной системы возникают две 
изолированные системы образования: система начального образования 
(приходское училище и уездное училище), и система среднего и высшего 
образования (гимназия и университет). Каждая система предназначалась для 
определенного сословия и функционировала в автономном режиме. 
 В 30-е годы Х1Х века в России была сформулирована официальная 
доктрина развития школьного дела,  основу которой составляли три 
принципа: «православие, самодержавие, народность». Впервые озвученная 
министром просвещения С.С.Уваровым (1833-1849 гг.), эта формула 
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определяла государственную политику в области российского просвещения 
вплоть до 1917 года. 
 Новая полоса реформирования охватывает 60-е гг. Х1Х века. В ходе 
мощного общественно-педагогического движения были выдвинуты 
различные проекты переустройства школы. Идя на уступки общественному 
мнению, требовавшему полной ликвидации сословно-крепостнической 
системы народного образования и распространения грамотности среди 
населения, в 1862 году Министерство просвещения разработало проекты 
уставов начальной и средних учебных заведений, которые широко 
обсуждались. Однако итоговые документы реформы оказались гораздо менее 
прогрессивны, чем проекты. Многие демократические идеи не получили 
отражение ни в «Уставе гимназий и прогимназий Министерства народного 
просвещения» (1864) ни в «Положении о начальных народных училищах» 
(1864). Реформы  60-х гг. носили половинчатый характер. С одной стороны, 
была предпринята попытка создания бессословной школы, поскольку в 
гимназию формально разрешалось принимать детей всех сословий. Однако 
фактически отсутствовала преемственность между начальной и средней  
школой. Средняя школа была представлена двумя неравноправными типами 
учебных заведений – классической и реальной гимназией. Достигнутый 
компромис  между классическим и реальным направлениями развития 
среднего образования носил временный характер. Правительство отдавало 
явное предпочтение классической школе. Реформы дали толчок развитию 
женского образования, созданию сети частных школ [76, с. 672]. 
Начиная с 1866 года, наблюдается отход от либеральных принципов 
реформы. Усиливается контроль за деятельностью школ, работой 
преподавателей, ограничивается доступ в школу лиц из низших слоев 
населения, ужесточается дискриминация национальных меньшинств в сфере 
образования. 
В 80-е гг. Х1Х века кризисное состояние средней школы  становится 
очевидным. Оно фиксируется в различных циркулярах Министерства 
просвещения. На протяжении 1899-1901 гг. по инициативе министра 
просвещения работали несколько комиссий по устранению недостатков 
средней школы. Предложенные ими меры были частично реализованы, что 
способствовало ослаблению классицизма в гимназиях, повороту в сторону 
современного образования. Однако внесение частичных корректив в работу 
школы не снимает с повестки дня вопроса о школьной реформе, который  по-
прежнему находится в центре внимания русского общества. Либеральными 
партиями, меньшевиками, эсерами, социал-демократами предлагаются 
проекты реформ. Необходимость расширения грамотности населения 
выдвинуло на первый план введение всеобщего начального обучения. 
Разработанные проекты по введению всеобщего начального обучения в 
Российской империи  при обсуждении в Думе и правительстве всячески 
тормозились и отправлялись на доработку.  Война с Японией, 
революционные события, а затем первая мировая война отодвинули 
школьную реформу на неопределенный срок.    
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1.3. Реформы образования в советский период 
В советский период (1917-1991) реформы школы проходили под 
непосредственным руководством партии и правительства. Развитие школьной 
системы жестко регламентировалось партийно-правительственными 
постановлениями. Задача перестройки системы образования была выдвинута 
с первых же дней Советской власти. В политике большевиков школе  
отводилось особое место как средству пропаганды большевистских идей и 
коммунистической идеологии. Концепция новой школы, цели и задачи 
школьного образования были сформулированы в ряде документов: 
«Обращение народного комиссара по просвещению» (1917), «Основные 
принципы единой трудовой школы» (1918), «Положение о единой трудовой 
школе РСФСР» (1918). На смену разнообразным типам школ 
дореволюционной России должна была прийти новая модель школьного 
образования -- единая трудовая школа, которая предполагала две ступени: 5 
лет и 4 года. Отмена большевиками учебных планов, упразднение классно-
урочной системы  и отметок (1918) не могли не привести к дестабилизации 
работы школы. Изучение языков было сокращено до минимума, зато возросло 
время, отводимое на математику и естествознание. Среди деятелей 
Наркомпроса (Н.К.Крупская, А.В.Луначарский и др.) большой 
популярностью пользовались идеи американской педагогики (метод проектов, 
Дальтон-план), которые послужили основой для перестройки деятельности 
школы. Поощрялось проведение соцсоревнования среди учащихся. 
Становление новой школы сопровождалось дискуссиями, совещаниями 
по вопросам образования, которые заняли период с 1919 до конца 20-х гг. В 
центре дискуссий находились вопросы структуры школы, ее ступеней, типов 
учебных заведений, содержания школьного образования. В первые 
десятилетия после Октября школа как институт образования вступает в 
полосу кардинального реформирования. Работу по реорганизации школы 
возглавил Наркомпрос (1917), теоретические проблемы школьного 
образования разрабатывает научно-педагогическая секция Государственного 
ученого совета (ГУС). Приоритетной задачей является конструирование 
нового содержания образования, выделение и отбор его ведущих идей, 
определение его структуры. Поиск в данном направлении нередко идет путем 
проб и ошибок. Перелом наступает лишь в 1923 году с введением в практику 
школы комплексных программ ГУСа, идеологической основой которых стал 
марксизм и большевистская трактовка его идей. Учебный материал строился 
не по предметам, а концентрировался вокруг трех основных тем: природа, 
труд, общество. Программы ГУСа стали первой попыткой создания 
настоящей программы советской школы. Внедрение комплексных программ 
сразу же обнаружило их недостатки: бессистемность, отсутствие прочного 
усвоения знаний, неэкономное использование учебного времени. Идея 
комплексного конструирования содержания среднего образования не 
оправдала себя: школа оказалась не готовой к нововведению, учительство в 
своей массе не приняло комплексную систему. 
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  В 20-е гг. важным направлением реформирования является работа 
опытно-показательных учреждений, в которых осуществлялся поиск новых 
учебных программ, форм и методов учебной и воспитательной работы. 
Педагогическая наука находится на подъеме. Позитивное отношение к 
нововведениям, внимание к зарубежному опыту, привлечение авторитетных 
ученых к разработке документов – все это помогает активно 
экспериментировать в области обучения и воспитания.  
В 30-е гг. в СССР проводится радикальная реорганизация системы 
школьного образования. Постановление ЦК ВКП (б) «О структуре начальной 
и средней школы в СССР» (1934) определило унифицированную структуру 
школьного образования: начальная школа (4 года)+ неполная средняя школа 
(4+3), полная средняя школа (4+3+3).  Данная модель с небольшими 
поправками просуществовала до 80-х годов ХХ века. В 1934 году в  школах 
вводится предметное обучение, стандартные программы и учебники, единый 
режим занятий, система отметок. Идет возврат к старым принципам, 
возрождаются консервативные традиции дореволюционной школы. Во главе 
школы вновь становится директор, а роль совещательного органа при нем 
выполняет педагогический совет. Согласно новому Положению о 
внутреннем распорядке в школе разрешалось исключение учащихся из ее 
стен. Вновь становится обязательной единая школьная форма. 
Упорядочиваются правила внутреннего распорядка: продолжительность 
уроков и интервалы между ними, порядок проведения переводных и 
выпускных экзаменов. Нельзя не согласиться с В.И.Стражевым, который 
замечает, что спустя 17 лет после Октябрьской революции вновь 
восторжествовала дореволюционная гимназия, сторонником которой был 
И.Ф.Сталин [100, с.6.]. Этот возврат к дореволюционным традициям 
наблюдался и в последующие годы: реставрация наград за успехи в учебе в 
виде золотых и серебряных медалей, регламентация деятельности, прав и 
обязанностей педагогических советов, родительских комитетов. 
Специалисты выделяют два основных периода в эволюции советской 
школы: подъем (середина 40-х – конец 50-х гг.) и упадок (70-е -- конец 80-х 
гг.). 
  В первый период развитие советской школы шло по восходящей. По 
общему мнению, советская система образования 50-х гг. по своей 
эффективности считалась одной из лучших в мире. Ее отличали 
самобытность, прагматизм, послесталинская сознательная дисциплина, 
четкая работа всех структур. Однако уже к концу 50-х гг. стало ясно, что 
необходимы глубокие преобразования.  
 В 1958 году вышел «Закон об укреплении связи школы с жизнью и о 
дальнейшем развитии системы народного образования в СССР», 
ознаменовавший начало новой реформы образования, которая 
осуществлялась на путях интеграции общего и профессионального 
образования.  Параллельно решалась задача структурной  перестройки 
школы. Срок обязательного обучения увеличивался с семи до восьми лет. 
Средняя школа становилась одиннадцатилетней и получила новое название 
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«общеобразовательная политехническая трудовая средняя школа с 
производственной деятельностью». Основной акцент в подготовке учащихся 
делался на трудовое обучение, объем которого увеличивался до 15,3 % 
времени в восьмилетней школе.  В старших классах (9-11) треть учебного 
времени отводилась на общетехнические учебные дисциплины и участие в 
производительном труде. Планировалось, что учащиеся дважды в неделю 
будут трудиться в учебных мастерских, на заводах, фабриках, 
сельскохозяйственных производствах и вместе с аттестатом зрелости  
получат свидетельства о рабочей квалификации [100,с. 8]. 
Помимо структурной реорганизации и введения в школе первичной 
профессиональной подготовки предусматривалось расширение сети 
дошкольного образования и воспитания, создание в сельской местности 
школ-интернатов, преодоление второгодничества.  
К 1961/62 учебному году реорганизация 7-летних школ в 8-летние была 
завершена. Однако структурная трансформация не решила школьных 
проблем. В начале 60-х гг. стало очевидно, что задачи реформы не реальны и 
в тогдашних условиях не выполнимы: школа и общества не готовы к 
первичной профессиональной подготовке учащихся, Результаты 
вступительных экзаменов фиксировали резкое снижение уровня 
общеобразовательной, в первую очередь, гуманитарной подготовки 
учащихся,  престиж образованности в обществе неуклонно падал. Летом 1964 
года было принято решение о возвращении с 1966/67 учебного года к школе-
десятилетке. Вскоре было отменено профессиональное обучение в школе, а в 
школьном расписании вновь появилась учебная дисциплина «Труд». 
На протяжении 50-80-х гг. было предпринято несколько неудачных 
попыток модернизации школы. Отечественные специалисты единодушно 
сходятся во мнении, что все попытки реформирования  были изначально 
обречены на неудачу. Каждая последующая реформа вела к тиражированию 
ошибок и еще большему обострению проблем. С точки зрения Э.Д.Днепрова, 
малоэффективность, а зачастую безрезультатность проводимых реформ 
объясняется тем, что они ставили перед школой цели либо заведомо 
невыполнимые на данном историческом этапе, либо несвойственные ей [22, 
с.2]. П.Г.Щедровицкий причины неудач школьных реформ видит в том, что 
образование всегда выполняет социально-культурную функцию сохранения 
и воспроизводства существующей общественной структуры. Попытка 
реформировать систему образования в стране в отрыве от всего 
общественного организма, сложившейся системы производственных и 
общественных отношений, изначально обречена на провал [111, с.1]. 
Практически все реформы отличала непродуманность, слабая научная 
обоснованность, неудовлетворительный уровень подготовки, поспешность 
проведения, гонка за показателями охвата, отсутствие необходимого 
финансового и кадрового обеспечения. Изначально заданный партией и 
правительством высокий темп реформирования, конкретные сроки 
реализации, были заведомо невыполнимы. 
  
16 
В 70-е гг. начинается упадок советской школы, основной причиной 
которого является отход от прагматизма к прожектерству, постановка 
нереальных задач и невозможность их решения. Стремясь решать задачи, 
поставленные партией и правительством, школа пыталась работать в 
прежнем режиме. Открывались специализированные школы, отдельные 
педагогические коллективы и учителя разрабатывали и внедряли авторские 
системы работы. Но, как справедливо указывают ученые-исследователи 
советского периода реформирования (Э.Д.Днепров, В.А.Кованов, 
В.И.Стражев и др.)  эти оазисы передового педагогического опыта  не могли 
существенно повлиять на общую ситуацию в советском образовании. 
Создавалась ситуация, при которой  страна знала имена педагогов-новаторов, 
была знакома с их наработками, но передовой опыт существовал сам по себе 
в отрыве от массовой практики.  
В 80-е гг. о кризисе  советской школе стали говорить открыто. Никогда 
еще престиж школы в обществе не падал так катастрофически низко. Ее 
критиковали со всех сторон и на всех уровнях.  Объектом критики были 
некомпетентность органов управления, процентомания, бюрократизм, 
сверхцентрализация в управлении и финансировании, нацеленность на 
формирование заданного типа  личности, игнорирование индивидуальности 
ученика, низкий профессиональный уровень учителей, недостаток 
государственного финансирования и материально-технического обеспечения 
[22, с.36-38]. Упадок, который переживала школа, был сродни общему 
положению в стране. Командно-административный принцип управления 
школой, ее унификация и огосударствление привели к отрыву национальной 
школы от процессов, в русле которых развивалась мировая школьная система.  
В 80-е годы потенциал советской общеобразовательной системы был 
исчерпан. В 1983 году на июньском Пленуме ЦК КПСС была высказана 
мысль о необходимости реформы школы. В 1984 году проект реформы был 
опубликован и после обсуждения (3 месяца) взят за основу документа под 
названием «Основные направления реформы общеобразовательной школы» . 
В ходе реформы 1984 года предлагалось осуществить комплекс мер: 
 Изменение сроков обучения в школе (введение 11 летней школы) и 
структуры школьного образования (4+ 5 +2) 
 Предоставление учащимся 8-11 классов возможности специализации по 
таким дисциплинам как физика, математика, химия, биология, 
гуманитарные науки 
 Введение единого типа профессионального технического училища – 
СПТУ на базе слияния общеобразовательной и профессиональной 
подготовки 
 Упорядочение учебной нагрузки учащихся: 1 кл. –20 часов; 2 кл. – 22 ; 3-
4 кл. – 24; 5-8  кл. – 31 ; 9–11 кл. – 31 час.. 
 Снижение наполняемости классов до 30 учащихся (1-9 кл.) и до 25 (10-11 
кл.) 
 Улучшение положения и повышение оплаты труда учителей [83, с.3-7]. 
  
17 
Задуманная в министерских кабинетах, неподготовленная реформа 
начала буксовать практически сразу же. Реформа была не проработана, 
задумывалась и реализовывалась в спешке. У нее отсутствовала четкая 
концепция, стратегия, механизмы реализации. Реформа  предусматривала 
профессионализацию средней школы, слияние общего и профессионального 
образования, учреждение нового учебного заведения СПТУ – среднего 
профессионально-технического училища. Как показало время, многие задачи 
реформы были просто ошибочны [23, с.10-12]. 
Это было настолько очевидным, что признавалось с высоких трибун. В 
ходе Пленумов ЦК КПСС 1986-1987 гг. неоднократно раздавалась критика в 
адрес реформы. В 1988 году Министерство просвещения, Министерство 
высшего и среднего образования, государственный комитет по народному 
образованию были объединены в Госкомитет по народному образованию 
СССР.  
К 1986 году относится начало общественной дискуссии о будущем 
школы. В «Учительской газете» (1986-1988 гг.), появляется ряд публикаций, 
посвященных поиску путей обновления школы, подписанных учителями-
новаторами В.Ф.Шаталовым, С.Н.Лысенковой, Ш.А.Амонашвили, 
Е.Н.Ильиным, М.П.Щетининым и др. Выступления учителей-новаторов на 
встречах  перед педагогической общественностью, в печати вызвали 
большой общественный резонанс и ознаменовали появление нового 
направления в советской педагогике, известного как «педагогика 
сотрудничества». Именно эта группа учителей, апробировавших новые 
методики обучения, доказавших свою результативность, стала катализатором  
общественно-педагогического движения по поиску концепции развития 
школы в новых социально-экономических условиях. Неприятие новых идей 
официальной педагогикой только подстегнуло общественный интерес. На 
волне общественно-педагогического движения большое развитие получили 
творческие объединения учителей,  авторские школы. В целях подготовки 
реформы были созданы независимые научно-исследовательские коллективы: 
АПН СССР и ВНИК «Школа», который возглавил Е.Д.Днепров 
(впоследствии министр образования РФ, 1990-1992 гг.) 
В 1988 году в Москве прошло Всесоюзное совещание работников 
народного образования, в ходе которого предложения ВНИК «Школа» по 
школьной реформе получили поддержку.  В сентябре 1989 года Госкомитет 
по народному образованию СССР одобрил новый учебный план школы, в 
котором был значительно усилен гуманитарный компонент (с 41 до 50 %). В 
этот период начался отход от унифицированной модели школьного 
образования. К 1989 году относится появление первых гимназий и лицеев  в 
СССР. В БССР первый лицей был создан в 1990 году (лицей при БГУ). 
Создававшиеся на базе специализированных школ, они предназначались для 
углубленного изучения предметов и носили, в основном,  гуманитарный 
характер. С этого периода в системе образования начинается поляризация 
учебных заведений: наряду с массовой школой в системе образования стали 
действовать школы с углубленным изучением предметов, гимназии, лицеи. 
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С распадом СССР в 90-е гг. ХХ века в на постсоветском 
образовательном  пространстве происходят глубокие трансформационные 
процессы. Получает развитие частный сектор образования. Учебные 
программы средней общеобразовательной школы перерабатываются. В них 
выделяются три компонента: федеральный, региональный, школьный. 
Активизируется законотворческая деятельность в сфере образования, 
принимаются документы и законы, отражающие новые реалии. Важным 
направлением школьной политики становится деятельность 
экспериментальных школ, на базе которых апробируются новые школьные 
модели и образовательные технологии, предпринимаются попытки переноса 
на российскую почву опыта зарубежных школ (Вальдорфская школа, Йена-
план, Дальтон-план и др.). В последние время российская система 
образования все больше тяготеет к американской образовательной модели, 
которая рассматривается в качестве образца для подражания. 
Вышеприведенный обзор дает основание для некоторых выводов. 
Отечественный опыт проведения образовательных реформ указывает на  
особенности преобразований: 
Выводы: 
1. Система образования в любой стране проходит ряд стадий: 
возникновение, становление, зрелость, стагнация, преобразование. 
Вектор реформирования в отечественной практике образования в ХУШ 
веке имел следующую направленность:  профессиональная светская 
школа (первая четверть ХУШ века) --- дворянская школа (вторая 
четверть ХУШ века) – сословная школа (вторая половина ХУШ века). В 
начале Х1Х века системная реформа 1802-1804 гг. объединяет типы 
школ в единую государственную систему, основанную на сословном 
принципе и подчиненную интересам российской государственной 
политики. Последующие реформы Х1Х века лишь шлифовали 
образовательную систему, достраивая недостающие звенья.  
2. На направленность дореволюционных образовательных реформ  
большое влияние оказывала позиция российских императоров и их 
видение путей развития просвещения с точки зрения интересов 
государства. С созданием Министерства просвещения заметную роль в 
определении курса развития школы начинают играть министры, которые 
являлись проводниками государственной политики (С.С.Уваров, 
Д.А.Толстой, И.Д.Делянов и др.).  
3. Реформы ХУШ-Х1Х вв. проводятся под сильным влиянием зарубежного 
опыта школьного реформирования (начало ХУШ века – европейское 
влияние, 60-70-е гг. ХУШ века – влияние идей французских 
просветителей,  80-е гг. ХУШ века влияние германского опыта, начало 
Х1Х века – французское влияние, со второй половины Х1Х века 
усиление влияния германской модели школы). По своему характеру 
большинство отечественных образовательных реформ были 
«догоняющими»  и проводились с целью копирования элементов 
зарубежного опыта, не всегда прогрессивного.  
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4. Российские реформы просвещения Х1Х века равно как и советские 
реформы первой половины ХХ века осуществлялись по принципу 
чередования реформы и следовавшей за ней контрреформы по схеме: 
шаг вперед – два шага назад. За реформой 1802-04 гг., имевшей 
прогрессивный характер, следовал откат назад в лице реформы 1828 
года, демократизм реформ 60-х гг. выхолащивался реакционностью 
министерских инструкций 70-80-х гг., реформа  1932-35-х гг. ХХ века 
фактически зачеркнула все наработки послеоктябрьских лет и   
ознаменовала реставрацию дореволюционной школы. С 30-х по 80-е гг. 
ХХ века советская школа развивается в автономном режиме, 
изолированно от образовательных процессов, происходящих в мире. 
5. В советский период реформы осуществляются под эгидой правящей 
партии и регулируются правительственными и партийными 
постановлениями. Ликвидация дореволюционной школьной системы 
была завершена в 1920 году. В последующее десятилетие идет поиск и 
отработка оптимальной модели новой школы, содержания образования в 
ней с позиций нового государственного устройства и государственной 
идеологии. Период экспериментов в образовании завершается в 1932 
году созданием стабильной школьной системы с преемственностью 
ступеней. В основу школьной политики положена концепция «единой 
трудовой школы» (в 60-80-е годы «политехнической школы»), 
основанная на принципах жесткой централизации, унификации, 
идеологизации учебно-воспитательного процесса,  отказа от 
дифференциации обучения, упразднения самоуправления. В 
определенной степени произошел возврат к традициям 
дореволюционной средней школы. 
6. Среди  специалистов нет единства мнений относительно не только 
трактовки понятия «реформа», но и того, сколько реформ было 
проведено в отечественном образовании за всю его историю. 
Постсоветский период кардинально изменил облик отечественного 
образования. Стали набирать  силу тенденции вестернизации. Возросло 
многообразие моделей школ, идет реставрация частного сектора, типов 
учебных заведений, существовавших в дореволюционный период 
(гимназия, лицей), расширился спектр инновационных технологий, 
применяемых в школе.  Идет интенсивная подгонка   образовательной 
системы под зарубежные образовательные стандарты и интеграция в 
мировое образовательное пространство. Нехватка финансирования, 
декларативность государственных документов, неопределенность 
ориентиров, постоянная смена министров образования  вкупе с 
экономической нестабильностью не позволяют довести образовательные 




Глава 2. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПРОЦЕССА 
РЕФОРМИРОВАНИЯ СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 
 
1.1. Образовательная реформа: сущность и содержание 
 
В настоящее время термин «реформа» настолько вошел в нашу жизнь, 
что стал широко употребимым и применяется во всех сферах. 
Этимологически данное слово восходит к латинскому reformare – 
преобразовывать и  означает преобразование, изменение, переустройство..  
В современных словарях, справочниках, энциклопедиях, учебниках по 
педагогике достаточно редко можно встретить дефиницию рассматриваемого 
понятия применительно к сфере образования. Так,  термин «образовательная 
(школьная) реформа» отсутствует в двухтомной Российской педагогической 
энциклопедии (1993-1998 гг.). Нет его ни в «Современном словаре по 
педагогике» Е.С.Рапацевича (2001), ни Педагогическом энциклопедическом 
словаре (2002 г.), ни в «Словаре по педагогике» Г.М.Коджаспировой, 
А.Ю.Коджаспирова (2004), ни «Словаре по образованию и педагогике» 
В.М.Полонского (2004), изданных сравнительно недавно. Официальное, 
общепринятое толкование термина «образовательная (школьная) реформа» 
отсутствует. Если суммировать разрозненные трактовки, встречающиеся на 
страницах педагогической периодики, монографий, диссертационных 
исследований, то под школьными реформами чаще всего понимаются 
преобразования школьной системы, проводившиеся в законодательном или 
административном порядке [76, с. 670].  
Известный российский специалист, историк по образованию, 
Э.Д.Днепров в работе «Современная школьная реформа в России» (1998) 
высказывает свое мнение относительно  термина «реформа образования». С 
его точки зрения, реформа – это органически единый комплекс 
стабилизационных и модернизационных мер… . Модернизационные меры 
выступают как условие стабилизации образования (с. 164) Он разводит два 
понятия «реформа» и «реформация». По его убеждению, реформа – это 
процесс частичных изменений, а реформация – процесс глобальных 
изменений [23, с. 224].  
Белорусский ученый В.И.Стражев рассматривает реформу как 
единство двух компонентов. По его мнению, реформа включает в себя как 
нововведение (переустройство), так и совершенствование, которое 
заключается в упорядочении существующего через изменения [100, с. 3].  
Достаточно обтекаемое определение термину «реформа образования» 
дает А.М.Новиков, который понимает под ней любые предлагаемые более 
или менее крупные изменения в целях, содержании, формах и сроках 
образования в целом или отдельных его подсистем [72, с. 15]. 
Под реформой образования мы понимаем «комплекс мер 
(законодательно-правовых, управленческо-финансовых, кадровых, 
организационных), направленных на изменение системы (подсистемы, 
ступени) образования, ее целей, содержания, структуры, механизмов 
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функционирования в целях совершенствования и повышения качества» [39, 
с. 221]. 
В качестве синонимичных термину «реформа» в научной литературе 
широко используются термины «модернизация», «трансформация», 
«реорганизация», «перестройка», «преобразование» и др. С одной стороны 
вышеназванные термины близки по значению, однако нельзя не отрицать, 
что им свойственны некоторые оттенки. 
М.Ф.Арсентьева в исследовании, посвященном реформированию 
школьного образования в новых землях Германии (90-е гг. ХХ века), 
разводит два понятия «реформа» и «трансформация». По ее мнению, 
реформа  – это процесс, охватывающий значительные временные рамки, 
характеризующийся широким размахом действий и направленный на 
коренные изменения образовательной системы или ее отдельных ступеней. 
Трансформация может выступать как процесс и результат реорганизации 
образовательной системы, занимает меньшие временные рамки и тесно 
связана с определенной подсистемой, уровнем образования (например, 
трансформация системы управления). Трансформация в отличие от реформы 
не затрагивает глубинных основ системы, а лишь видоизменяет ее и является 
скорее синонимом русского слова «превращение» [4, с. 7-8]. 
Большинство специалистов (Асмолов А, Вульфсон Б.Л., Русаков А, 
Филлипов В. и др.) придерживаются точки зрения, что понятие 
«модернизация» в большей степени  предполагает совершенствование, 
постепенное  спокойное, плавное движение вперед  с опорой на лучшие из 
имеющихся традиций.  
В настоящее время термин «реформа образования» в Российской 
Федерации не очень популярен и  почти не используется в официальном 
лексиконе. От него реформаторы  «новой волны» решительно отказались. 
Дело в том, что в последние годы в российском общественном мнении 
наблюдается психологическое отторжение термина «реформа образования». 
Возможно, неудача ряда социально-экономических реформ последнего 
десятилетия сказываются на отношении людей к трансформационным 
процессам. Во всяком случае, многие специалисты  указывают на это как 
причину, по которой российская программа реформ в сфере образования 
получила название «Модернизация российского образования до 2010 года». 
Считается, что термин «модернизация» является более нейтральным и не 
воспринимается в негативном свете в отличие от своего аналога [15, с. 69]. 
Официальная точка зрения объясняет смену терминологии следующим 
образом. Грядущие предобразования не подразумевают революционных 
изменений. Речь  идет не о ломке школьной системы, а только о 
модернизации, обновлении того, что уже сейчас имеется. 
Планируется эксперимент, который растянется на 5 - 6 лет. Президент 
Российской Федерации В.В.Путин при обсуждении на Госсовете осенью 
2001 г. проблем совершенствования российского образования вполне 
официально снял сам термин ―реформа образования‖, заменив его гораздо 
более точным – ―система мер по модификации российского образования‖. И 
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действительно, обсуждавшиеся на заседании Госсовета предложения – 
усилить роль дошкольного образования, перейти к двенадцатилетнему 
общему образованию и осовременить сложившиеся стандарты его 
аттестации, ввести нормативную систему финансирования образования, 
конечно, в случае своей реализации, существенно приблизили бы 
российскую школу к типичным европейским моделям образовательной 
деятельности, но ничего принципиально нового в эту деятельность они не 
внесли.  
Модернизация образования –– комплексная система мероприятий 
долгосрочного, среднесрочного и оперативного характера по 
совершенствованию системы образования (структуры, принципов ее 
организации и управления, институциональной среды) с целью обновления, 
большей доступности и лучшего качества образовательных услуг, 
повышения эффективности деятельности образовательных учреждений, 
совершенствования  управления системой образования. 
Понятие «трансформация» чаще всего используется в виде термина 
«трансформационные процессы в образовании», под которым понимается 
процесс реорганизации отдельных звеньев образовательной системы. 
Таким образом, реформа связана с изменением коренных основ 
функционирования системы образования или ее отдельных звеньев, а 
модернизация  с  обновлением, совершенствованием, приведением в порядок. 
Образовательные реформы направлены на устранение несоответствия  
образовательных систем потребностям общества и экономики, их 
корректировку, модернизацию, перестройку. Следует отметить, что чаще 
всего эпицентром образовательных реформ является школа, ее структура и 
содержание образования (учебные планы, программы, сетка часов и т.п.).  
На этапе становления образовательных систем имеют место 
институциональные реформы, в ходе которых «конструируются»  отдельные 
звенья или ступени образовательной системы. Когда эти звенья созданы, и 
контуры будущей системы очерчены, наступает черед системных реформ, 
которые в случае успешного проведения дают мощный толчок развитию 
образования в стране. Эти реформы придают системе образования 
завершенный вид, выстраивая ее в соответствии с требованиями, 
предъявляемыми к ней на данном этапе развития общества.  Часто за 
системной реформой следуют реформы второго эшелона, направленные на 
шлифовку и совершенствование образовательных ступеней и подсистем, 
налаживание механизма их функционирования. Системные реформы могут 
не достигать своих целей. В этом случае заявленные, но не достигнутые цели 
будут решаться в ходе следующей образовательной реформы.  Опыт 
проведения образовательных реформ в России указывает на  особенности 
преобразований. Отсчет школьных реформ, проводимых на государственном 
уровне,  начинается с ХУШ века. Как только в стране создается  школьная 
система, управляемая и финансируемая государством, проекты школьных 




Как свидетельствует анализ литературы по истории образования, 
российский опыт школьного реформирования в дореволюционный период  
включает несколько временных этапов: первая четверть ХУШ века; 1782-
1786 гг.; 1802-04 гг.; 1828 г.; 1860-е гг. В советский период выделяются 
реформы 20-х , 1932-34, 1958, 1984 гг. В постсоветский период выделяются 
реформа школьного образования в Республике Беларусь (1998 г.) и реформа  
образования в Российской Федерации (2002 г.). 
Среди  специалистов нет единства мнений относительно того, сколько 
реформ было проведено в отечественном образовании за всю его историю.  
Особенно это касается советского периода. Так, российский специалист 
А.М.Новиков называет 6 реформ советской школы – 1957, 1964, 1968, 1984, 
1988,  1992 гг. [72, с. 15], Э.Д.Днепров и В.И.Стражев – 5 реформ [22; 23; 97; 
100]. Профессор Стражев  оговаривает, что пятая реформа официально 
провозглашена не была и не нашла отражения в законодательных актах и 
постановлениях советского правительства [100, с. 7].  В.Кумарин называет 4 
школьные реформы [57, c.25-28]. 
Интерес представляет точка зрения на реформирование в сфере 
образования известного российского специалиста в области сравнительной 
педагогики Б.Л.Вульфсона. В работе «Образовательное пространство на 
рубеже веков» (2006 г.) он высказал свою позицию по этому вопросу: 
 В последние десятилетия реформирование образования приняло 
глобальные масштабы – мир захлестнула «эпидемия реформ». 
 Реформы образования не стартуют с чистого листа: в  каждой стране 
своя история проведения образовательных реформ, недооценка уроков 
которых чревата серьезными последствиями. 
 Социально-экономические и политические преобразования в любой 
стране всегда сопровождаются серьезным пересмотром образовательной 
политики и изменениями в организации и деятельности всех звеньев 
образовательной системы. 
 Реформирование образования в современном мире развивается в 
условиях напряженного противостояния традиций и инноваций. 
 Образовательные реформы многоаспектны (структурная перестройка 
звеньев образования, модернизация содержания образования, 
образовательных подсистем). 
 Хотя направленность реформ, их приоритеты, способы проведения 
определяются конкретными условиями той или иной страны, существует 
инвариантные аспекты реформ, отражающих комплекс общих задач, 
стоящих перед национальными системами образования. 
 Успех реформы определяется участием и координацией действий всех 
заинтересованных лиц (разработчики реформ, руководители ведомств , 
ученые, педагогическое сообщество, родители, учащаяся молодежь, 
общественность) [15, c. 67-73]. 
       В настоящее время в Европе проводится крупнейшая структурная 
реформа высшей школы, получившая название Болонский процесс 
(Болонские реформы), инициированная в конце 90-х гг. ХХ века.  
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Болонский процесс имеет свою предисторию. Он зарождался в недрах 
европейской системы высшего образования в течение десятилетий. В 
европейской высшей школе уже давно сложились циклы (бакалавриат и 
магистратура), развивалась академическая мобильность студентов и 
преподавателей, применялись академические кредиты разных типов.  
 Попытка придать высшей школе общеевропейский характер  была 
предпринята еще в 1957 года, когда было подписано Римское соглашение. Со 
временем эта идея получила развитие в решениях конференции европейских 
министров образования 1971 и 1976 годов, в Маастрихтском договоре 1992 
года.  В последующие годы под эгидой ЕС, Совета Европы внедрялись 
разнообразные программы, которые содействовали выработке общих 
подходов к решению транснациональных проблем высшего образования. Это 
нашло отражение в расширении доступа к высшему образованию и 
повышении академической мобильности студентов, в приведении 
национального законодательства в сфере образования к общеевропейским 
нормам, в создании системы обучения в течение всей жизни и сближении 
образовательных программ и систем, решавшиеся в рамках многочисленных 
программ TEMPUS/TACIS. 
Мощный стимул к формированию единого европейского пространства 
высшего образования  придали интеграционные процессы в Европе, создание 
единого политического, экономического, социо-культурного пространства, 
введение в действие Шенгенского соглашения и единой европейской валюты 
стали. 
Все специалисты единодушны во мнении, что точкой отсчета стал 1988 
год, когда в Болонье собрались ректоры европейских университетов  для 
празднования 900-летия старейшего университета в Европе. В принятом ими 
документе «Великая хартия университетов»[124] было подчеркнуто 
возрастание роли университета в грядущем третьем тысячелетии,  
определены фундаментальные принципы деятельности университета – 
автономность, единство преподавания и научных исследований. Великая 
хартия призвала европейские университеты поддерживать взаимный обмен 
информацией и документацией, реализовывать совместные проекты, 
поощрять мобильность преподавателей и студентов; вырабатывать общую 
политику учреждения эквивалентных степеней со сходным статусом; 
осуществлять прозрачный контроль знаний [5, c.2].  
Следующим шагом к Болонскому процессу стало подписание 43 
европейскими странами Лиссабонской конвенции "О признании 
квалификаций, относящихся к высшему образованию в Европейском регионе" 
(1997). Опираясь на положения Великой хартии, Конвенция признала 
огромное разнообразие систем образования в европейском регионе, 
отражающих культурное, социальное, политическое, философское, 
религиозное и экономическое разнообразие и расширила права 
университетов в вопросах признания зарубежных дипломов и квалификаций. 
В Лиссабонской конвенции вместо понятий "нострификация" и 
"эквивалентность" был использован единый термин "признание". В основу 
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сопоставления дипломов о высшем образовании было положено не 
выявление близости или различий в учебных планах сравниваемых 
образовательных программ, а сравнение всей совокупности знаний заявителя 
с точки зрения его готовности продолжать обучение на новом, более высоком 
уровне [117]. Согласно договоренностям был создан постоянно действующий 
Комитет по признанию квалификаций, относящихся к высшему образованию 
в европейском регионе.  В качестве механизма реализации Конвенции были 
утверждены созданные в 1994 году под эгидой Совета Европы и ЮНЕСКО 
сети национальных информационных центров ENIC (European Network of 
National Information Centres on Academic Mobility and Recognition).  
Лиссабонская конвенция постоянно развивалась: в дополнение к ней 
были приняты две Рекомендации – Руководство по аспектам признания, 
Кодекс профессиональной практики по предоставлению межнационального 
образования, совместный устав ENIC/NARIC. Благодаря Конвенции, процесс 
интеграции в сфере образования перешѐл в область формирования общего 
европейского образовательного пространства.  
 Начало Болонскому процессу положила совместная декларация «О 
гармонизации архитектуры европейского высшего образования», 
подписанная Великобританией, Германией, Францией и Италией 25 мая 1998 
года в Сорбонне. Многими специалистами отмечается, что удачно найденное 
выражение "гармонизация архитектуры" в значительной степени позволило 
снять возможные возражения относительно таких терминов как 
"унификация" и "стандартизация" и лишний раз указывало на внешний, 
структурный характер предстоящих изменений. Таким образом, была 
сформулирована основная цель преобразований –  построение единой 
стандартизированной системы обучения в европейских странах к 2010 году 
на основе гармонизации национальных образовательных систем высшего 
образования, что позволит повысить занятость и мобильность граждан стран-
участниц и сделать систему общеевропейского высшего образования более 
привлекательной для студентов и преподавателей из других стран.  В 
Сорбонской Декларации были прописаны механизмы реализации единства 
пространства высшего образования в Европе:  
  принятие системы сопоставимых степеней образования; 
 введение двухуровневой систему обучения–"додипломной" 
(undergraduate) и "последипломной" (postgraduate);;  
 введение системы академических кредитов, их взаимопризнание и 
накопление;  
 содействие мобильности студентов и преподавателей;  
 введение системы непрерывного образования [123]. 
 19 июня 1999 года в Болонье представители 29 стран Европы 
подписали Болонскую Декларацию, которая и положила начало собственно 
Болонскому процессу.  В Декларации вновь формулируется цель повышения 
международной конкурентоспособности европейской системы высшего 
образования, обеспечения еѐ всемирной привлекательности. Основные 
механизмы построения единого пространства высшего образования в Европе 
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получают дальнейшую конкретизацию. Это, прежде всего, введение системы 
легко читаемых и сравнимых степеней; применение Приложений к диплому, 
которые должны обеспечить трудоустройство выпускников вузов; введение 
системы, базирующейся на двух основных уровнях, причѐм первый уровень 
должен длиться не менее трѐх лет и, безусловно, признаваться европейским 
рынком труда; после него  допускалось обучение на степени магистра и/или 
доктора.  
Болонская декларация призвала европейские университеты ввести 
единую систему академических кредитов, сходную с системой ECTS 
(European Credit Transfer System – "Европейская система взаимозачѐта 
кредитов"), прежде всего, для поддержки широкомасштабной студенческой 
мобильности; усилить сотрудничество в европейских масштабах по 
обеспечению качества образования и разработке для этих целей сравнимых 
критериев и методов контроля; развивать в рамках мобильности совместные 
образовательные и исследовательские программы [ 115]. 
Министры решили встретиться два года спустя, чтобы обсудить 
жизнеспособность данной системы. В 2001 году 32 министра образования 
европейских стран собрались в Праге, чтобы подвести первые итоги 
двухлетнего периода преобразований.  В принятом Совместном коммюнике 
были подтверждены обязательства создать к 2010 году в Европе единое 
пространство высшего образования. Впервые в болонском документе было 
привлечено внимание к тому факту, что "студенты являются полноправными 
членами сообщества высшего образования и называются «компетентными, 
активными и конструктивными партнѐрами в создании европейского 
пространства высшего образования» [125, с.1] 
 Если в Болонской декларации два уровня высшего образования не были 
конкретизированы и проходили под общими названиями, то в Праге на фоне 
отмеченной министрами образования  положительной динамики внедрения 
двухуровневой системы высшего образования в масштабах европейского 
региона степени получили названия - первая была названа "бакалавр" (по-
английски ’bachelor’), а вторая - "магистр" (’master’).   
Система ECTS продолжала укреплять свои позиции в качестве единой 
системы академических кредитов для вузов Европы. В связи с этим в 
Коммюнике подчѐркивались еѐ функции взаимозачѐта (transferability) и 
накопления  (accumulation) и подтверждалась важная роль Приложения к 
диплому в повышении совместимости, привлекательности и 
конкурентоспособности европейского высшего образования.  
Вопросы мобильности упоминались как имеющие "чрезвычайную 
важность". Внимание европейской общественности было привлечено к 
такому аспекту мобильности как социальное измерение, под которым 
понималось обеспечение равных возможностей для поездок студентам с 
разным уровнем достатка. 
Важнейшим фактором,  способствующим сравнимости квалификаций 
по всей Европе, стало обеспечение качества (quality assurance). Министры 
обратились к университетам с призывом осуществлять сотрудничество друг с 
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другом с целью выработки общих критериев качества при участии 
Европейской сети обеспечения качества в высшем образовании (ENQA – 
European Network of Quality Assurance in Higher Education). 
 К настоящему моменту в Болонском процессе участвуют 45 стран, 
в том числе Россия и ещѐ 5 стран СНГ: Армения, Азербайджан, Грузия, 
Молдова и Украина. Интеграция в сфере высшего образования крайне 
необходима Европейскому союзу, в противном случае европейская 
экономика неконкурентоспособна по сравнению двумя лидерами мировой 
экономики и политики — США и Китаем. Стремления отдельных стран  на 
постсоветском образовательном пространстве очевидны: они объективно 
не имеют возможности самостоятельно сохранить и развивать наследие 
советской эпохи  и надеются на помощь Европы. 
 Россия присоединилась к Болонскому процессу в сентябре 2003 года. В 
связи с этим событием  в российском академическом сообществе существуют 
несколько точек зрения. Сторонники оптимистической точки зрения  
связывают с вступлением в Болонский процесс быстрое развитие 
мобильности российских студентов, преподавателей и вузовских 
администраторов, академического и профессионального признания 
отечественных дипломов на всем европейском пространстве рынке труда, 
свободного трудоустройства выпускников в любой европейской стране. 
Представители пессимистической точки зрения считают, что  присоединение 
к Болонскому процессу приведет к пагубным последствиям для 
отечественной высшей школы в виде потери самобытности, утрате 
фундаментальности образования. Представители реалистичной точки зрения 
убеждены в том, что эта мера неизбежна,  Россия при всех достоинствах ее 
высшего образования вынуждена присоединиться к интеграционным 
процессам, происходящим в европейском регионе [5, с.14]. 
 Западные эксперты считают, что Болонский процесс или Болонские 
реформы представляют собой самую крупную за всю историю европейского 
высшего образования широкомасштабную реформу. Несмотря на то, что 
реформа рассчитана до 2010 года, на сегодняшний день в европейском 
регионе наметилась  тенденция  на устойчивые преобразования, общий курс, 
ориентированный на перемены. Так, только в одной трети вузов 
европейского региона введена должность координатора по Болонскому 
процессу. 
В последнее время оформилось целое научное направление, которое 
занимается исследованием Болонского процесса [5; 8; 49; 92; 118; 120]. 
Представители этого направления пытаются проанализировать ситуацию, 
дать ей оценку, ответить на ряд актуальных вопросов.  Суммируя 
многочисленные точки зрения, можно говорить о том, что   основные 
причины старта Болонского процесса:  
 Массовое высшее образование в последние десятилетия стало очень 
доходным бизнесом, и на этом рынке европейские вузы проигрывали 
США и терпели убытки;  
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 Европейский союз медленно, но верно двигается по пути интеграции 
в единое государство. Общая социально-экономическая и политическая 
структуры предполагают наличие унифицированной системы 
образования, хотя бы для того, чтобы нормально функционировал 
единый рынок труда. С другой стороны, одна система образования 
послужит дополнительным фактором окончательного объединения 
Европы. 
В связи с этим процесс объединения, начатый «снизу» ректорами 
университетов, был немедленно поддержан на государственном уровне. 
Основой унификации стала двухуровневая система «бакалавриат — 
магистратура», которая веками практиковалась в Западной Европе. Исследуя 
документы Болонского процесса, работу, которая проводится в этом 
направлении в Европе, исследователи  делают ряд выводов относительно 
характера реформ: 
1. Целостность. Задачи, поставленные перед реформой, тесно увязаны 
между собой, решение одной невозможно без  другой. Так, в основе 
двухуровневой системы степеней лежит система кредитных единиц (ЕСТS). 
Высокое качество обучения в высшей школе невозможно без достижения 
высокого уровня мобильности студентов и преподавателей. 
2. Системность. Болонские реформы  проводятся в системе. 
Ориентированные на учебный процесс, они в тоже самое время развивают 
инфраструктуру вуза, усиливают роль исследовательской деятельности, 
интегрируя ее с процессом обучения, тесно увязывают программы обучения 
на получение степеней магистра и доктора. 
3. Противоречивость. Абсолютно очевидно, что Болонские реформы, 
ориентированные на унификацию европейского высшего образования 
неизбежно ведут к умалению национальной самобытности высшей школы 
европейских государств. Вместе с тем Болонский процесс не предполагает 
автоматического слепого копирования европейской модели. Во всех 
конвенциях и декларациях подчѐркивается, что национальные системы 
образования должны сохранить свои особенности [5, с.18]. 
 Болонский процесс– это реальность современного высшего 
образования в европейском регионе. Он углубляется и расширяется, 
охватывая большинство европейских стран. Характерно, что его развитие 
связано с серией встреч министров образования и науки, которые проводятся 
один раз в 2 года, крупными европейскими конференциями и семинарами 
концептуально-методологического характера, а также региональными 
семинарами по отдельным актуальным темам (табл. 1).  На встречах 
министров европейских стран подводятся промежуточные итоги и  вносятся 
коррективы. В частности, в 2005 году на встрече в Бергене были определены 
следующие приоритеты развития Болонского процесса: 
 усиление роли научных исследований, исследовательской подготовки и 
качества аспирантских программ в вузах; 
 развитие мобильности студентов и преподавателей, устранение 
препятствий на ее пути; 
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 социальное измерение, понимаемое как расширение доступа к высшему 
образованию для всех, в том числе выходцев из социально незащищенных 
слоев населения 
  рост привлекательности европейского образовательного пространства 
высшего образования и сотрудничество с другими регионами. 
    Многие положения Болонского процесса постоянно конкретизируются. 
Если первоначально в документах Болонского процесса упоминались лишь 
два уровня высшего образования – "бакалавр" и "магистр", то на Берлинской 
конференции министров, отвечающих за высшее образование в европейских 
странах, в 2003 году было принято решение включить в эту диаду третий 
уровень – "доктор". В коммюнике конференции отмечалось: "Осознавая 
необходимость укреплять связи в Европе Знаний между европейским 
пространством высшего образования и европейским исследовательским 
пространством,  а также подчѐркивая важность научных исследований в 
качестве неотъемлемой части высшего образования по всей Европе, 
министры считают необходимым расширить рамки двух основных циклов 
высшего образования и включить докторский уровень в качестве третьего 
цикла Болонского процесса" [122, с. 7]. На конференции Европейской 
ассоциации университетов в Граце (2003) делегаты, в основном, ректоры 
европейских университетов, обратились к правительствам стран Европы с 
призывом "полностью признавать докторский уровень в качестве третьего 
цикла Болонского процесса".  Таким образом, согласно болонским 
документам европейский канон может быть представлен в виде триады: 3 + 2 
+ 3  ( бакалавриат + магистратура + аспирантура). Вместе с тем, не исключен 
и вариант:  4+1+3. 
Таблица 2.1 
Хроника Болонского процесса* 
Дата Место Документ 
1988 Болонья Хартия университетов Magna Charta Universitatum 
11.04.1997 Лиссабон Конвенция о признании квалификаций, относящихся к 
высшему образованию в европейском регионе 
25.05.1998 Париж (Франция) Сорбоннская декларация, принятая министрами Франции, 
Германии, Италии, Великобритании  
Март 1999 Веймар (Германия) Встреча генеральных директоров ЕС и руководства 
Советов ректоров европейских стран для обсуждения 
проблем аккредитации и оценки в высшем образовании 
Май 1999 Копенгаген (Дания) Отчет "Тенденции в высшем образовании - I" по заказу 
CRE, Конфедерации Советов ректоров стран, входящих в 
EU, и при финансовой поддержке EC 
19.06.1999 Болонья (Италия) Первая встреча европейских министров высшего 
образования Болонская декларация 
8-10.02. 
2001 
Лиссабон Семинар "Аккредитация / Придание законной силы 
национальным документам об образовании» 
14-15.02. 
2001 
Берлин (ФРГ) Национальный семинар по вопросам Болонского процесса 
16-17.02 
2001 
Хельсинки (Финляндия) Международный семинар «Университетские степени 
короткого цикла» 
1-.03.2001 Упсала (Швеция) Неформальная встреча европейских министров, 
отвечающих за образование и научные исследования 






Мальмѐ (Швеция) Международный семинар "Транснациональное 
образование" 












Саламанка (Испания) Конференция  европейских вузов, принятие совместного 
документа 
9.04.2001 Стокгольм (Швеция) Встреча группы управления по Болонскому процессу 
21, 26.04 
2001 
Брюссель (Бельгия) Встреча Совета Ассоциации европейских университетов; 
встреча группы по подготовке рекомендаций по 





Национальный семинар «Внедрение социальных 
измерений в европейское  пространство высшего 
образования» 
19.09.2003 Берлин (ФРГ) Коммюнике министров образования «Формирование  
Общеевропейского пространства высшего образования» 
13-15.11. 
2003 
Рим (Италия) Семинар «Модели аккредитации в высшем образовании: 
опыт и перспективы» 
2-5.09. 
2004 
Бухарест (Румыния) Международная конференция по этическим и моральным 
аспектам высшего образования и науки в Европе 
Май 2005 Берген (Норвегия) Коммюнике «Европейское пространство высшего 
образования- достижение целей». Определение 
приоритетов до 2010 г. 
 (*Источник: httр: //www.teacher-edu.ru/wmc/bol) 
 Какие трудности ждут страны, участвующие в Болонском процессе? 
Большинство специалистов указывают на такую проблему как 
финансирование. Реформы в сфере образования  требуют немалых денег. 
Согласно данным, в переходный период странами-участниками Болонского 
процесса, как правило, расходуется больше половины (до 60 %) бюджета 
национальных министерств образования и отдельных вузов. 
Много вопросов возникает с введением степени бакалавра, в тех 
странах, где его не было. Необходимо определить номенклатуру должностей, 
которые разрешено занимать бакалаврам; поднять статус бакалавра в глазах 
общества и рассматривать его как специалиста с базовым  высшим 
образованием.  Актуальный вопрос, который муссируется специалистами, в 
какой степени бакалавр по одной специальности может продолжать обучение 
в магистратуре по другой специальности, до какой степени оправданно 
разрешение менять  направление подготовки. 
     Больше всего вопросов вызывает академическая мобильность 
студентов, которая требует значительных средств (транспортные расходы, 
проживание, плата за обучение). Западные вузы приглашают на обучение 
студентов из стран СНГ, но при этом берут плату за обучение. Очевидно, что 
взять на себя расходы смогут только студенты из материально обеспеченных 
семей, что  приводит к закреплению неравенства в получении качественного 
 конкурентоспособного образования. 
     Никто не оспаривает тот факт, что мобильность будет приводить к 
утечке мозгов как студентов, так и преподавателей. Студенты со знанием 
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иностранных языков, к тому же улучшившие их в иноязычной языковой 
среде, познакомившиеся с условиями труда и заведшие связи с местными 
сверстниками, получат гораздо больше шансов найти за рубежом работу. Их 
привлекает несравнимо более высокий уровень оплаты труда; возможность 
получить доступ к самой современной материальной инфраструктуре, к 
дорогостоящему оборудованию, шанс осуществить те эксперименты, 
которые невозможно выполнить в своей стране на устаревшей технике; 
гораздо более комфортные бытовые условия. Вследствие отъезда наиболее 
квалифицированных вузовских преподавателей в престижные западные  вузы 
снизится качество подготовки  студентов, упадѐт научно-теоретический 
уровень преподавания, сократятся масштабы и качество научно-
исследовательской работы в вузах. Вряд ли это будет компенсировано 
приездом зарубежных преподавателей по программам обмена. 
 Еще одна проблема. В Болонской системе применяется, в основном, 
единая шестибалльная система оценок :  А (отлично) – В (очень хорошо) – С 
(хорошо) – D (удовлетворительно) – Е (посредственно)  - F 
(неудовлетворительно) и рекомендуемое  документами процентное 
соотношение количества каждой из выставляемых оценок по системе ECTS 
(10 – 25 – 30 – 25 – 10 процентов ). Очевидно, что при выполнении данных 
рекомендаций, какие бы знания не демонстрировали студенты, они получат 
оценки согласно спущенной процентной норме.  
Все вышеперечисленные проблемы требуют решения, согласования, 
уточнения и корректировки с целью сближения позиций. 
Как видим, Болонский процесс инициировал далеко идущие изменения 
в структуре высшего образования в Европе, ведущие к установлению 
взаимопонимания и сближению европейских стран, вовлечению их в процесс 
интеграции Европы и расширения Европейского Союза. 
 
2.2. Типология образовательных реформ 
 
В научной литературе неоднократно предпринимались попытки 
классифицировать реформы в сфере образования. Подходы к классификации 
реформ достаточно разнообразны и во многом зависят  от выбора критерия, 
взятого за основу классификации. Так, румынский специалист Ц.Берзеа, взяв 
за основу классификации такие критерии как  ход и направленность 
образовательных реформ в странах Восточной Европы в 80-90-е гг. ХХ века, 
выделил четыре типа реформ в данном регионе: коррекционные, 
модернизационные, структурные и системные. 
 Коррекционные реформы направлены на корректировку и исправление 
имеющихся перегибов в развитии образовательных систем, подразумевали 
либерализацию и децентрализацию образовательных структур, внедрение 
новых принципов школьной политики. 
Модернизационные реформы направлены на приближение 
образовательных систем к западным стандартам особенно активно они 
проводились на уровне содержания школьного образования (учебных 
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программ, написания учебников и учебных пособий. Однако из-за отсутствия 
финансирования, непоследовательности в проведении многие реформы 
споткнулись в самом начале и пошли по пути обновления организационных 
форм, не затрагивая содержания процесса обучения. 
Структурные реформы подразумевают реорганизацию школьной 
структуры за счет увеличения или уменьшения сроков обучения в начальной 
или неполной средней школе, перестройку системы управления 
образованием, системы повышения квалификации педагогических кадров. 
Системные реформы носят глобальный характер и нацелены на 
изменение образовательной парадигмы и образовательной политики. 
Охватывают школьное законодательство, содержание образование и его 
структуру, качество образования и контроль за ним, национальный 
образовательный стандарт, систему финансирования и управления [114, 
с.323]. 
С точки зрения Ц.Берзеа, именно системные реформы являются 
реформами в подлинном смысле этого слова, в то время как остальные 
представляют собой скорее модернизацию системы образования.  
Испанский ученый Э.М.Ортега, положив в основу классификации такой 
критерий как степень охвата, выделяет два основных типа реформ: 
системные и частичные. Первые затрагивают все элементы образовательной 
системы одновременно, вторые направлены на изменение работы отдельных 
подсистем (повышения квалификации педагогических кадров, подготовку 
научно-педагогических кадров и т.п.). Трудность реализации первых Ортега 
видит в том, что, во-первых,  в течение длительного времени система 
образования находится в стадии перемен, во-вторых, изменения в системе 
образования должны быть согласованы во времени и проводиться 
последовательно, в-третьих, изменения одних элементов влекут за собой 
соответствующую корректировку других. Что касается частичных реформ, то 
их основной недостаток заключается в том, что они не направлены на 
существенные изменения в системе образования, речь идет скорее  о 
«косметическом ремонте» отдельных звеньев образовательной системы с 
целью повышения эффективности их работы [74, с.175].  
 По мнению российского историка образования Э.Д.Днепрова, 
«реформы могут быть плавными, эволюционными и резкими, 
«вулканическими».  
Плавные реформы направлены на постоянное обновление, 
функционирование в инновационном режиме, постепенное обновление 
системы образования в соответствие с запросами общества. Они характерны 
для развитых стран Запада. 
Эволюционные реформы отличаются динамизмом, 
последовательностью, направлены на постепенное преобразование системы 
образования в новое качество.  
«Вулканические» реформы представляют собой коренное 
преобразование образовательной системы и наблюдаются при смене 
политического и социально-экономического курсов (Россия). Последний тип 
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реформ обычно наблюдается в трех случаях: когда запаздывание системы 
образования и ее отрыв от жизни огромны; когда в обществе идет смена 
политических и социально-экономических ориентиров или смена 
общественного уклада в целом; когда меняется сама парадигма образования» 
[22, c. 40-41].  
Российский специалист по сравнительной педагогике Б.Л.Вульфсон 
использует понятие «фундаментальная реформа». Он считает, что 
периодически назревает потребность в реформах, которые подводят итог 
предыдущим этапам развития и создают предпосылки для последующей 
позитивной эволюции [15, с. 67]. 
Мы полагаем, что классификация реформ в сфере образования, 
основанная на одном или нескольких критериях будет неполной. Лишь взяв 
за основу ряд критериев, можно попытаться типологизировать реформы с 
учетом различных их аспектов. В связи с этим мы предлагаем следующую 
типологию образовательных реформ, основанную на таких критериях как 
масштаб реформы, характер и способ ее проведения, степень 
оригинальности, направленность, сфера реализации [40, c.67-68].  
Таблица 2.2 

































А) По масштабу проведения реформы в сфере образования можно 
подразделить на региональные, национальные, локальные. 
Региональные реформы проводятся в масштабе геополитического региона 
(например, школьные реформы в странах Восточной Европы). 
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Национальные реформы проводятся в масштабе  страны и охватывают всю 
национальную систему образования 
Локальные реформы имеют четко очерченный ареал проведения, который 
может ограничиваться пространственными и временными рамками 
(например, реформа столичного образования или школьная реформа в новых 
землях Германии). 
Б) По характеру и способу проведению реформы подразделяются на 
радикальные и умеренные. 
Радикальные реформы нацелены на  реорганизацию ключевых аспектов 
образовательной системы. В основу реформирования положена 
принципиально новая концепция или стратегия развития образовательной 
системы в изменившихся социальных условиях. Это может быть новая 
стратегия развития школы. Обращает на себя внимание также способ 
проведения реформ. Для достижения поставленной цели используется 
арсенал методов, нередко инновационных, позволяющих достигнуть 
результатов в максимально сжатые сроки. 
Умеренные реформы носят односторонний характер, ограничиваются одним 
или несколькими аспектами, во главу угла ставится ряд задач, решение 
которых позволяет «вытянуть» то или иное западающее звено образования. В 
конечном счете, эти реформы направлены на совершенствование и 
обновление. Проводятся в умеренном темпе, постепенно, способы 
проведения реформ отличаются консерватизмом 
В) По степени оригинальности выделяются подражательные, 
адаптационные и инновационные реформы. 
Подражательные реформы проводятся с ориентацией на определенный 
удачный опыт реформирования. Они «привязаны» к конкретному образцу  и 
проводятся по схеме, уже отработанной в конкретной стране (группе стран). 
Во главу угла реформы ставится система образования конкретной страны, 
которая является эталонной для реформируемой системы образования. 
Реформа направлена на прямое, максимально полное заимствование и 
перенос на национальную почву организационной структуры, содержания 
образования, а также нововведений из зарубежного опыта. Нередко 
копируется характер проведения реформы, ее направления, технология 
проведения.  
Адаптационные реформы направлены на адаптацию образовательной 
системы своей страны к новым реалиям.  Подразумевают «подгонку» 
национальной образовательной системы под определенный стандарт 
образования, распространенный в регионе. При проведении реформы 
отдельные звенья образовательной системы корректируются в соответствии с 
избранным стандартом. Заимствование носит частичный характер, как 
правило, копируются отдельные элементы. 
Инновационные реформы   целиком и полностью сориентированы на 
социально-экономические потребности своей страны и имеют оригинальный 
характер. Этот тип  реформы зачастую не имеет полных аналогов в других 
странах, отличается инновационным характером. При этом зарубежный опыт 
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реформирования изучается, принимается к сведению, однако при  реализации 
реформы чаще всего руководствуются собственным видением решения 
проблем образования. 
Г) По направленности образовательные реформы подразделяются на 
системные, институциональные, структурно-организационные, учебно-
программные. 
Системные реформы носят глобальный характер и пытаются изменить саму 
систему образования. Подобные реформы чаще всего проводятся на стыке 
эпох, при смене общественного строя, переходе от одной формации к другой, 
как результат изменения политического курса. Например, смена 
общественного строя в России в 1917 году повлекла за собой реформы в 
сфере образования, кардинально изменившие ее. 
Институциональные реформы -- направленные на совершенствование и 
реорганизацию отдельного образовательного звена (уровня, типа учебного 
заведения). Например, гимназическая реформа,  реформа начальной школы.  
Структурно-организационные реформы направлены на изменение сроков 
обучения в сторону их увеличения или уменьшения, правил и порядка 
приема в учебные заведения и т.п. 
Учебно-программные реформы направлены на пересмотр учебных планов, 
модернизацию учебных программ, выпуск нового поколения учебной 
литературы, максимально отражающей новые реалии. 
Д) По сферам реализации реформы делятся : 
Законодательная реформа направлена на изменение законодательства в 
сфере образования, принятие новых Законов (Актов), регулирующих 
функционирование образовательной системы. Как правило, с принятием 
новых Законов по образованию, в которых закрепляются новые принципы 
функционирования и государственной политики, начинается проведение 
реформ.  
Финансовая реформа знаменует собой изменения в государственной 
политике по финансированию сферы образования, механизмах 
финансирования. В ряде правительственных документов фиксируются новые 
подходы к финансированию, источники и условия получения 
государственных субсидий. 
Управленческая реформа затрагивает систему управления образованием и 
направлена на совершенствование менеджмента, распределение  полномочий 
между центральными и местными органами управления, достижение 
оптимального баланса между централизацией и децентрализацией 
управления. 
Ведомственно-кадровая реформа проводится в масштабе конкретной 
отрасли или сферы профессиональной подготовки (реформа медицинского, 
педагогического, технического образования). Как правило, этот тип реформ  
ориентирован на модернизацию или реорганизацию системы подготовки 
педагогических, научных или профессиональных кадров и т.п. (аспирантов, 
учителей начальной школы, юристов, инженеров и т.п.) 
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Ресурсно-поддерживающая реформа направлена на внедрение новейших 
образовательных технологий и улучшение материально-технической базы 
учебных заведений, снабжения учебной литературой, техническим 
оборудованием. Мы отдаем себе отчет в том, что предлагаемые нами 
критерии  и построенная на их основе типология образовательных реформ 
достаточно условны. Вместе с тем она позволяет облегчить понимание сути 
трансформационных процессов в сфере образования и их характера. 
 
2.3. Технология* проведения образовательных реформ  
 
Продолжая разговор о реформировании в сфере образования, мы хотим 
обратить внимание на тот факт, что, как правило, в основу любой реформы 
положена определенная  схема, в которой предусмотрена   этапность 
действий. 
Без сомнения, именно наличие продуманного плана будущей реформы 
является залогом если не успешности задуманной реорганизации, то, по 
крайней мере, логичности и обоснованности шагов в выбранном 
направлении. Так, в частности, белорусский исследователь Н.В.Иванюк, 
анализируя две шведские образовательные реформы (1977 и 1993 гг.) 
подчеркивает, что «именно четкая схема и  достаточно жесткий алгоритм 
проведения реформ, позволяли минимизировать ошибки и скорректировать 
реформу на любом этапе» [34, с.6]. 
Анализ исследований по проблематике реформирования в сфере  
образования показывает, что исследователи условно выделяют ряд этапов, от 
начала реализации реформы до ее завершения. В зависимости от типа 
реформ и специфики их проведения, названия этапов варьируются.   
М.Ф.Арсентьева, рассматривая реформы школьного образования 90-х 
гг. ХХ века в новых землях Германии вычленяет четыре этапа: поисково-
подготовительный, концептуально-формирующий, преобразующий и 
законодательно-эволюционный [4, с. 5].  
Китайский автор Сяо Су, анализируя проведение реформы базового 
образования в Китае, указывает на три этапа ее реализации: 
подготовительный, экспериментальный и этап распространения [101, с. 59]. 
Н.В.Иванюк, исследовавшая опыт реформирования высшей школы 
Швеции в последней трети ХХ века, называет четыре этапа: поисково-
аналитический, обобщающе-стратегический, организационно-практический, 
рефлексивно-коррекционный [33, с. 18].  
П.Скотт, при изучении реформ высшего образования в 10 странах 
Центральной и Восточной Европы (Румыния, Венгрия, Чехия, Словакия, 
Болгария, Польша, Словения, Эстония, Литва, Латвия), указывает на три 
стадии реформирования: либерализация (начало 90-х гг.) и  обретение  
_________________  
* Под технологией мы понимаем алгоритм действий по достижению 
намеченного результата, в контексте темы монографии -- последовательность 
этапов по реализации образовательной реформы. 
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университетской автономии, диверсификация высшей школы (середина 90-х 
гг.), нормализация (начало ХХ1 в.) [95, с.51]. 
Российский ученый А.Новиков предлагает рассматривать процесс 
реформирования с позиций системного анализа. С его точки зрения любые 
преобразования системы образования могут рассматриваться в качестве 
проекта, жизненный цикл которого представляет совокупность ступеней. Он 
выделяет следующую этапность реформ [72, с. 16]. 
Таблица 2.3. 
Цикл реформирования 
№  Фазы  Назначение и стадии 
1. Проектирования Разработка концепции и проекта реформы 
Концептуальная (выявление противоречия, 
формулирование проблемы, определение 
проблематики, определение цели, выбор 
критериев) 
Моделирования системы (построение моделей, 
оптимизация, выбор модели) 
Конструирования системы (декомпозиция, 
агрегирование, исследование условий, 
построение программы) 
Технологической подготовки реализации 
системы 
2. Технологическая Контроль за процессом реализации реформ  и 
внесение необходимых корректив 
3 Рефлексивная Оценка как сопоставление полученного 
результата с поставленной целью и 
самооценка деятельности 
 
Как следует из вышеизложенного, одни авторы при выделении этапов 
стремятся показать последовательность действий по реализации 
преобразований (поиск идеи реформы на основе анализа ситуации в 
образовании, выработка стратегии реформирования, практические действия, 
оценка их результативности), другие выявить то основное, что делалось на 
каждом отрезке реформирования. 
При изучении и сравнительном анализе  публикаций отечественных и 
зарубежных авторов по рассматриваемой проблематике, невольно 
напрашивается вывод о том, что любая реформа независимо от места и 
времени проведения  разворачивается по одной классической схеме: 
Таблица 2.4 
Этапы реализации образовательных реформ 
 
Этапы Назначение Содержание 
Подготовительный Подготовка реформы Разработка документов, 





Преобразующий Проведение реформы Реализация комплекса 





Рефлексия и оценка 
результатов 
  
Начальный подготовительный этап предваряет проведение реформы. 
Он нередко охватывает достаточно длительный промежуток времени. В 
научной литературе можно встретить упоминание о том, что 
подготовительный этап реформы может занимать до 10 лет [34, с. 10]. Столь 
большая продолжительность подготовительного этапа связана с 
необходимостью оценки ситуации, вычленения круга первоочередных 
проблем, которые будут решаться в ходе реформирования. Важнейшим 
результатом работы является подготовка документов, в которых изложена 
стратегия реформирования: проект реформы,  ее концепция, программа и т.п. 
Нередко на данном этапе принимаются новый Закон об образовании, 
положения о деятельности учебных заведений, уставы, т.е., пакет 
нормативных документов, в которых фиксируются новые реалии. Может 
разрабатываться новая правовая база и новые методы финансирования, 
развиваться новые подходы к менеджменту и управлению на различных 
уровнях, новые  программы, учебные планы и методы обучения. 
 Важным моментом является обсуждение хода будущей реформы, 
проблем, требующих первоочередного решения, которые выносятся на 
обсуждение общества. Именно в ходе обсуждения на различных уровнях 
«проговариваются» и уточняются направления реформирования, достигается 
согласие по спорным вопросам, уточняется  общая стратегия 
реформирования. Идея реформы должна получить распространение в 
обществе, быть понятой и принятой им. В противном случае реформа будет 
активно или пассивно «блокироваться»  и ее проведение будет сопряжено с 
преодолением сопротивления или инерции лиц, задействованных в процессе 
реформирования.  
О сложности подготовительного этапа, его «рифах и  подводным 
камнях» пишет Б.Л.Вульфсон: «… определение направлений и приоритетов в 
развитии образования не должно зависеть только от деятелей просвещения. В 
этой области интересы личности и общества не всегда полностью совпадают 
с отраслевыми корпоративными системы образования. Поэтому большая 
роль должна принадлежать государственным властям, научным структурам, 
широкой общественности.  Безусловную опасность представляет принятие 
решений, не учитывающих специфику проблем образования. Радикальные 
реформы в этой сфере не имеют шансов на позитивную реализацию без 
достижения консенсуса с педагогическим сообществом» [15, с. 70]. 
Подготовительный период имеет огромное значение для хода будущей 
реформы, но вместе с тем крайне важно вовремя завершить его, так как 
существует реальная опасность  того, что начальная стадия реформ может 
чрезмерно затянуться.   
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Преобразующий этап связан непосредственно с реализацией реформы. 
Он охватывает комплекс мер, направленных на изменение, модернизацию, 
трансформацию. Практика показывает, что данный этап осуществляется по 
определенному плану, в котором расписана последовательность действий и 
шагов. Зачастую предпринимаются такие меры как создание оперативного 
ядра реформы (Минобразование, НИИ образования, вузовские кафедры 
соответствующего профиля, педагогические центры и библиотеки, 
профессиональные союзы и ассоциации), развитие сети инновационных 
центров, совершенствование системы повышения квалификации и 
переподготовки кадров, учреждение Национального совета по школьной 
реформе. 
Рефлексивно-оценочный этап занимает важное место в процессе 
реформирования. Его значение трудно переоценить. Он предусматривает не 
только итоговую оценку проведенных преобразований, но и систематический 
контроль за  трансформационными процессами. Постоянная обратная связь, 
отслеживание хода и результатов реформирования позволяет уже на 
начальном этапе выявить нестыковки, заметить ошибки, предотвратить их 
или минимизировать возможные последствия неверных решений. Нередко 
случается, что нововведения вместо ожидаемых результатов приносят 
обратный эффект. Поэтому наблюдение за ходом реформирования и его 
результатами (начальными, промежуточными, конечными), гласность оценок  
является крайне важным как для самих реформаторов, так и для всего 
общества. Видимо, с осознанием этого факта связано то обстоятельство, что 
в ходе образовательных реформ последнего десятилетия гораздо большее 
внимание, нежели прежде стало уделяться мониторингу  реформирования.  
А.Новиков подчеркивает, что по итогам реализации реформы 
необходимо ответить на ряд вопросов: 
1. Достигнута ли цель реформы? Если нет, то почему? И какова тогда 
степень частичного достижения цели? 
2. Удалось ли реализовать все задачи, составляющие в совокупности 
поставленную цель? Какие задачи не удалось решить и почему? Как они 
были переструктурированы в процессе реформирования? 
3. К каким последствиям (социальным, экономическим, педагогическим, 
культурным и т.п.) привела реализация реформы? 
4. Как повлияла реализация реформы на систему образования?[72, c. 15-
17]. 
Наличие достаточно ясной схемы, положенной в основу реформы, на 
первый взгляд, упрощает ее проведение. Казалось бы, неукоснительное 
следование ей обеспечивает результативность реформирования. Вместе с тем  
схема, положенная в основу проведения реформы, не подкрепленная 
системой действенных мер, может остаться  частично нереализованной. 
Перевод ее из области теории в практическую плоскость возможен, во-
первых, при продумывании и запуске действенного механизма реализации 
реформы, который обеспечит результативность преобразований, во-вторых, 
при соблюдении ряда условий (внешних и внутренних). 
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Что мешает запуску этого механизма? Этому может быть много 
причин, но мы бы хотели вычленить некоторые из них, которые столь 
очевидны и повторяемы от страны к стране, что не увидеть их просто 
невозможно. 
1. Внешнее влияние на реформу. Это только кажется, что авторы 
проектов реформы и реформаторы свободны в своих действиях. Совершенно 
очевидно, что они оказываются в эпицентре различных влияний –   
правительство, Министерство образования, педагогическая и родительская 
общественность, школьные администраторы, научный мир, СМИ и др. Им 
приходится постоянно балансировать, учитывать точки зрения всех 
заинтересованных сторон, убеждать в своей правоте. Удается ли им 
удержаться на исходных позициях или приходится поступиться некоторыми 
идеями, идя на компромисс? Мировая практика показывает, что в одних 
случаях внешнее влияние оказывается позитивным, план реформы 
становится более реальным, ее идеи выкристаллизовываются в ходе 
конструктивных обсуждений на различных уровнях. Есть и обратные 
примеры, когда реформа «заговаривается», реформаторы постоянно 
одергиваются и от исходных позиций мало что остается. Идя на постоянные 
уступки внешним оппонентам, реформаторы суживают круг задач, теряя при 
этом главные ориентиры, сбиваясь на решение второстепенных вопросов. 
2.  Кадровые перестановки. Как показывает мировой опыт, на 
действенность реформ оказывает негативное влияние смена лиц, стоявших у 
истоков ее замысла, его разработки  и реализации. Нередко проект реформы 
разрабатывают одни лица, другие осуществляют, третьи держат ответ за 
результаты. Повсеместной практикой стало то, что в ходе реформы 
неоднократно меняются команды реформаторов, что немедленно (иногда 
совершенно незаметно) влечет за собой пересмотр некоторых исходных 
положений, стратегических подходов, взглядов на сроки реализации.  Далеко 
не каждый министр образования придерживается взглядов своего 
предшественника на ход, направленность и темпы реализации 
преобразований. Как следствие, образовательная реформа, идя несколько лет 
в одном направлении, на полпути сворачивает, меняет курс, ориентиры, 
установки, способы их реализации. В научной литературе даже появилось 
выражение «реформа реформы», которое означает ревизию исходных 
установок реформы, шедшей несколько лет и подвергшейся пересмотру в 
силу новых веяний или смены команды реформаторов. 
3. Отсутствие критериев оценки предлагаемых реформ. Проведение 
образовательной реформы предполагает, что  разработаны  и имеются в 
наличии критерии, по которым будут оцениваться ее результаты. Но 
парадокс заключается в том, что данные критерии практически повсеместно 
отсутствуют. Американский эксперт С. Погров, анализируя американский 
опыт педагогического реформирования, констатирует, что практически не 
было случая, чтобы исследовались результаты нововведений большого 
масштаба, в реальной обстановке в течение длительного времени. Не 
существует также методов оценки эффективности крупномасштабных 
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изменений в образовании [80, c.7]. Российский специалист А.Новиков 
указывает, что в истории отечественного образования вопрос о том, по каким 
критериям можно будет оценить эффективность  (или неэффективность) 
очередной реформы, вообще никогда не поднимался. Так, школа не раз 
переходила на «новое» содержание образования. Но никто не задался 
вопросом, насколько оно эффективно? В высшую школу ввели бакалавриат и 
магистратуру. Но по каким критериям будет оцениваться эффективность их 
работы? [72, c.23] 
Ряд зарубежных аналитиков высказывают мнение, что отсутствие 
данных критериев и методов зачастую означает, что главной причиной 
проведения реформ являются пороки существующей системы, а не 
достоинства предлагаемой реформы. Они обращают внимание на то, что 
история реформирования – это череда непрерывных неудач и невозможность 
закрепить результаты на практике, Педагогические инновации обычно имеют 
короткую жизнь и даже те, которым удалось выжить, быстро теряют свою 
прогрессивность и новизну [80, с.7].  
4. Невнимание к отслеживанию и  оценке  результатов. 
Удивительно, но крайне редко на должный уровень поставлен 
постоянный систематический контроль за ходом реализации реформы. Если 
при запуске реформы на начальной стадии  всех  интересует, как она пойдет, 
ее первые результаты, то потом общественный интерес спадает, и из поля 
зрения выпадают факты, детали, которые свидетельствуют об успешности 
или неблагополучии, буксировке реформы на определенном направлении. 
Только тогда, когда неблагополучие становится явным и его уже нельзя 
игнорировать, внимание общественности вновь обращается к проводимой 
реформе. Однако время, когда можно было минимизировать допущенную 
ошибку и с незначительными  потерями исправить неверное решение, уже 
упущено. Надо отдавать себе отчет в том, что промежуточные результаты 
реформирования являются крайне важными не только в плане анализа 
поступательного движения, но и в плане возможности возврата и пересмотра 
некоторых исходных позиций, их корректировки. Вместе с тем, повсеместная 
практика говорит о том, что они недостаточно отслеживаются и доводятся до 
сведения общественности.  Считается, что промежуточные результаты 
образовательных реформ должны, в первую очередь, оцениваться на базовом 
уровне – в школах, среди учителей и администрации школы. Необходимо, 
чтобы эксперты оценили: 
– хорошо ли учителя понимают цели и задачи реформы, могут ли они 
их объяснить родителям и друг другу; 
– принимают ли они цели реформы, готовы ли к изменениям; 
– готовы ли они пройти профессиональную переподготовку; 
– готовы ли учителя применять новые методы преподавания, оценки 
качества обучения. 




– налажено ли сотрудничество между структурами управления и 
участниками реформы, вузами и научными центрами;  
– насколько идея реформы обеспечена научными и методическими 
разработками [102].   
В ходе изучения мнений учителей и школьных администраторов 
должны использоваться различные методы сбора информации: интервью, 
опросы, анкетирование,  дискуссии, независимое инспектирование школ и 
др. 
Что касается  итогов  реформирования, создается впечатление, что они 
уже мало кого волнуют и становятся объектом изучения ученых лишь по 
истечении ряда лет или десятилетий, когда уже ничего не исправишь и 
можно лишь констатировать факт: пошла ли на пользу реформа 
отечественному образованию или лучше ее было не начинать. Характерно, 
что крайне редко можно встретить удовлетворение проведенными 
реформами в сфере образования. Историки достаточно беспощадны в своих 
оценках реформ прошлого. Так, американцы, оценивая  с позиции 
сегодняшнего дня опыт реформирования в США в последние десятилетия 
ХХ века достаточно пессимистичны: «Движение за реформу образования в 
1980-х и 1990-х гг. принесло глубоко разочаровывающие результаты». Им 
вторят французы: «Реформы народного образования громоздятся одна на 
другую, как лекарства на столике тяжелобольного… . Симптомы болезни 
хорошо известны: это массовая неуспеваемость, отрыв обучения от запросов 
жизни, растерянность преподавательского состава. Медицинское 
вмешательство необходимо, но где гарантия, что лекарства, прописываемые 
в таких огромных дозах, не умертвят больного? » [15, c. 71]. 
Таким образом, внимание к оценке  на начальной стадии 
реформирования, слабый учет, а иногда и игнорирование промежуточных 
результатов сменяется полным равнодушием к итогам реформам, 
извлечению их уроков. Как следствие, ошибки реформирования дублируются 
из десятилетия в десятилетие, уроки (положительные и отрицательные) не 
извлекаются. 
5. Отсутствие единства позиций по ряду вопросов и 
согласованности в действиях.  Руководители Министерства образования, 
разработчики реформ обвиняют рядовых учителей, что они отторгают 
нововведения, консервативны и не хотят выйти за рамки рутинных 
представлений об учебно-воспитательной работе. Учителя и управленцы 
низшего звена обвиняют ученых в бесплодном теоретизировании, отрыве от 
практики, незнании и непонимании реальных проблем повседневной жизни 
школы.  
Мы назвали только пять причин из множества, влияющих на 
эффективность образовательной реформы. Опыт показывает, что их 
негативное влияние можно быть смягчено, если: 
 у руля реформ находятся достаточно решительные люди, 
обладающие независимыми взглядами и отстаивающие их, 
склонные к оправданным компромиссам; 
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 исключаются частые кадровые перестановки в ходе реформ; 
 налажена постоянная, действенная система мониторинга на 
протяжении всего периода  реформирования; 
 осуществляется постоянная координация действий и обмен 
мнениями о ходе реформирования. 
Сравнительный анализ образовательных реформ 80-90-х гг. ХХ века в 
сфере школьного образования показывает, что, в конечном счете,  
независимо от декларированных целей в эпицентр реформирования 
повсеместно были поставлены одни и те же задачи -- обновления содержания 
образования, кадрового и ресурсного обеспечения нововведений, которые 
решались параллельно. Все реформы в европейском регионе, так или иначе, 
выходили на проблему содержания образования, (которое пересматривалось, 
модернизировалось, изменялись теории его отбора, принципы построения, 
формы и методы подачи), а та в свою очередь упиралась в проблему 
кадрового и ресурсного обеспечения. Возможно, это обусловлено тем, что в 
любой реорганизации ключевую роль играет человеческий фактор. 
Недостаточно квалифицированный с точки зрения новых условий 
преподавательский корпус не сможет эффективно работать. П.Скотт 
подчеркивает, что зачастую в ходе реформирования приходится сталкиваться 
с необходимостью обновления кадров путем их переподготовки, либо замены 
с тем, чтобы выйти на новые программы и методы обучения [95, с. 49]. 
Помимо этого реформа должна быть финансово и технически обеспечена. 
Переход на новый уровень возможен при условии наличия соответствующей 
материально-технической базы. Даже имея продуманный план 
реформирования, при скудости средств и недостатке технических 
возможностей  его сложно будет реализовать. 
 Решение вышеперечисленных проблем (содержания образования, 
кадрового и ресурсного обеспечения) составляет то обязательное звено, 
некий стандарт, обойти и оставить без внимания который при 
реформировании невозможно. Более того, малейшее упущение или умаление  
его важности чревато серьезными последствиями: реформа будет не доведена 
до конца или не достигнет своих целей. Таким образом, выдерживается 
следующий алгоритм: пересмотр учебных планов и программ (разработка 
новых или корректировка уже имеющихся), сопровождающийся созданием 
новой учебной литературы (учебники, учебные пособия, комплексы) – 
подготовка или переподготовка учителя к работе в условиях реформируемой 
школы -- техническое перевооружение учреждений образования.  
Таким образом,  схема реформы (подготовка – реализация -- оценка) 
выглядит безупречно и просто только на бумаге. Ее практическая реализация 
сопряжена с массой видимых и невидимых трудностей,  с которыми 
сталкиваются все, кто вовлечен в преобразования, независимо от своей роли 
в них: являются ли они ведущими игроками, рядовыми участниками или 





2.3. Оценка эффективности реформ в сфере образования и условия 
их успешного проведения 
 
Отечественные специалисты, работающие в области теории и практики 
реформирования, неоднократно пытались ответить  на вопрос: «Почему 
проводимые в сфере образования реформы столь малоэффективны?» Одни 
ученые считают, что причины неудач кроются в недостаточной научной 
проработке реформ и алгоритма их проведения, другие убеждены, что 
осуществлению реформ мешают слабое финансирование, ошибки, 
допущенные Министерством образования  в стратегии реформирования, 
консерватизм менталитета тех, кто задействован в реформе [12; 31; 61; 66; 68; 
78; 89; 108;]. Эксперты ЮНЕСКО, анализируя неудачи, чаще всего говорят о 
слабой координации действий всех заинтересованных сторон, недостаточной 
подготовленности педагогических кадров к реализации преобразований, 
социально-экономических причинах, коренящихся вне школы (социальное 
неравенство и несправедливость). 
Поскольку в настоящее время реформы образования идут во многих странах 
(США, Великобритания, Франция, Россия, Республика Беларусь и др.), в связи с этим 
возникает закономерный вопрос, каким образом определяется эффективность реформ в 
образовании? В педагогическом лексиконе широко используется такой термин  как 
«результативность реформ». На Западе в целях  определения результативности 
образовательной реформы формулируется четкая цель, а затем проверяется 
статистически конкретный результат. Например, цель образовательной 
реформы: повысить охват населения общим образованием с 90 до 93% или 
увеличить среднюю продолжительность обучения. На первый взгляд, 
результат представляется весьма скромным, однако он достигался тяжелым 
трудом и большими деньгами. Если население охвачено образованием на 
уровне 90%, это означает, что все, кто хочет учиться, учатся. Не получают 
образования только хронически больные дети, беспризорники, дети с 
серьезными социальными проблемами. Чтобы получить 100 % охват 
населения общим образованием, необходимо значительное финансирование, 
поскольку для таких детей должны быть разработаны специальные 
программы, по которым будут работать специально подготовленные 
педагоги. В Великобритании, чтобы увеличить охват школьным 
образованием на 3%, было потрачено 12 лет.  
        В Австралии в ходе последней школьной реформы были поставлены 
конкретные задачи:  к 2001 году добиться, чтобы 95% 19-летних учились в 
течение 12 лет,  чтобы 60 %  22-летних получали свидетельство об окончании 
3-й ступени образования (ссуз или вуз). По завершении реформы министр 
образования  страны отчитывался перед гражданами: за 5 лет мы добились 
следующих результатов. Реформа образования, которая сегодня идет в ряде 
стран СНГ, осуществляется под лозунгами: качество, доступность и 
эффективность образования.  Трудно не согласиться с российским 
специалистом М.Аграновичем, который  в связи с этим указывает на 
следующее. «Что такое качество образования, никто не знает. Если вы 
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спросите об этом у двух специалистов, получите три мнения. Для одного 
качество образования – это результаты выпускных экзаменов, то, что 
называется обученностью. Для другого качество образования – это 
образовательная среда: он в первую очередь думает, комфортно ли ребенку в 
школе, не отбивают ли у него охоту к учебе. Для третьего качество 
образования определяется тем, как вчерашний выпускник школы устроился 
на работу. А что такое доступность образования? Этот показатель тоже очень 
трудно измерить статистически. Можно говорить о доступности образования 
по социальным и территориальным основаниям, о доступности образования 
детей с ограниченными возможностями и о многом другом.  
Если вернуться к эффективности реформ, то доступность и качество 
образования – это числитель, а затраты – знаменатель. Но если затраты мы 
еще можем подсчитать, то как нам количественно оценить числитель? Мы не 
знаем». 
В западном опыте можно выделить следующие тенденции оценки 
результативности реформ. Первая тенденция: прогнозируемый результат 
реформы формулируется так, чтобы его можно было подвергнуть 
количественному измерению, статистической обработке и проверить 
достигнут он или нет (уровень или процент). Вторая тенденция: 
национальные министерства образования разрабатывают концепцию 
реформы, основанную не на догме, а гипотезе, которая проверяется. 
Программа реформ, разработанная на национальном уровне, корректируется 
под потребности конкретных регионов и финансируется ими. Качество 
новых образовательных программ и результаты обучения измеряются на 
местном и региональном уровнях, поскольку их потребители – школа, округ, 
район. На общегосударственном уровне действуют мониторинговые 
системы, которые отслеживают общие тенденции, выделяют проблемные 
зоны и корректируют концепцию под реальные условия. 
В ходе  последних десятилетий на Западе были выработаны критерии  
эффективности образовательных реформ. К ним были отнесены: 
 показатели академических успехов учащихся 
  показатели эффективности обучения в школе 
 посещаемость учащимися занятий 
 показатели вовлеченности общества в управление системой  образования 
 процент учащихся, продолживших обучение в вузе 
 процент отсева школьников 
  показатели профессионального роста работников системы образования 
[102, с.3]. 
Для оценки степени эффективности образовательных реформ 
используется комплекс методов. Наиболее широкое распространение 
получили два: метод сравнения с аналогичной группой и  метод сравнения 
дореформенных и послереформенных показателей. Установлено, что с 
помощью последнего метода некорректно оценивать краткосрочные 
реформы (протяженностью 1-2 года), поскольку неясно действием ли 
реформы они обусловлены. Напротив, он неплохо себя зарекомендовал при 
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неоднократном использовании при оценке эффективности долгосрочных 
реформ.  
В научной литературе встречаются попытки сформулировать условия 
эффективности реформ. Нередко авторы выделяют группы условий 
(внутренние и внешние; социально-экономические, политические, 
социально-культурные и др.). Что касается внутренних и внешних условий 
эффективности реформ, то, судя по аналитическим отчетам последнего 
десятилетия, они могут варьироваться в зависимости от страны. Вместе с тем 
специалисты, исследующие трансформационные процессы в сфере 
образования на примере геополитических регионов (в частности, Восточной 
и Центральной Европы, Западной Европы), склонны выделять условия 
эффективности реформирования, общие для всех стран региона: 
- разработка и осуществление реформ в благоприятных условиях; 
- руководство реформой (единоличное, коллективное, 
плюралистическое, рассредоточенное и т.п.); 
- поддержка общественности; 
- четкость целей реформы и их немногочисленность; 
- неукоснительное соблюдение сроков и последовательность в 
проведении реформы; 
- продуманные методы осуществления реформы;  
- связь реформы с местными условиями и спецификой, 
национальными традициями [29]. 
Известный российский историк образования Э.Д.Днепров, автор 
работы «Четвертая школьная реформа в России» (1994), основываясь на 
российском опыте реформирования, выделяет следующие  условия 
успешности образовательных реформ: 
 государственное понимание значимости образовательных реформ, их 
всесторонняя государственная и общественная поддержка; 
 системность, охват комплекса проблем;  
 направленность на вырост, на опережение; 
 способность к развитию, самокорректировке, саморегулированию во 
времени и в реформируемом пространстве; 
 общая целенаправленность, ориентация на инновационный тип 
развития; 
 опора не столько на волю «верхов», сколько на потребность «низов»; 
 этапность; 
 сбалансированность целей и возможностей [22, с. 25]. 
Опыт осуществления многолетних образовательных реформ во 
Франции, попыток внедрения новшеств в систему образования позволил 
извлечь три главных урока, касающихся необходимых условий  
эффективности нововведений в системе образования и, в конечном счете, 
успешного реформирования: 
 Первое условие - эффективное управление. Никакое новшество не 
может быть «вписано» в существующую действительность, если у верховных 
властей нет четкого понимания его целей. В противном случае понимание 
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смысла нововведений будет существенно отличаться в разных 
географических пунктах и в разных учебных заведениях. Многочисленные 
примеры свидетельствуют, что «вялое» руководство реформами может 
привести к разрыву между общенациональными задачами и их реальным 
воплощением в жизнь на местах. Под «вялым» руководством имеются в виду 
цели, сформулированные нечетко либо звучащие настолько неоднозначно, 
что они как бы растворяются в местных задачах и проблемах. К сожалению, 
примеров подобных «посланий», не дошедших до адресата, немало.  
 Второе условие – наличие действенного механизма слежения за ходом 
событий на местах. Иначе все может свестись к выдвижению очередных 
лозунгов. В этом отношении есть много примеров и успехов, и неудач (а 
также неявных успехов и относительных неудач). Лет десять назад во 
Франции была предпринята попытка провести в жизнь план «Информатика 
для всех», однако этим звучным лозунгом все и ограничилось. Совершенно 
иначе обстояло дело, когда решено было заменить уроки ручного труда и 
техники в коллежах новым предметом - «Технология». Для того чтобы 
успешно провести эту «операцию», тысячи учителей ручного труда и 
техники прошли переобучение, для чего был разработан и реализован в 
течение нескольких лет план повышения квалификации. Под «механизмом 
слежения и контроля» мы подразумеваем совокупность «рычагов», 
позволяющих проследить за ходом перемен, и, в частности, прямой диалог и 
разработку необходимой документации и «полезных инструментов». 
Положительным примером может служить осуществляемая вот уже четыре 
года совместная публикация Управлением оценок и прогнозирования и 
Дирекцией лицеев и коллежей сравнительных данных по разным академиям, 
что позволяет ректорам эффективнее руководить учебным округом и хорошо 
готовиться к очередному учебному году. Можно упомянуть и публикацию 
справочников по школьному оборудованию, выпускаемых французской 
Генеральной инспекцией народного образования и преподавателями 
различных дисциплин. Эти справочники помогают местным ответственным 
лицам выбрать необходимое оборудование.  
 Третье непременное условие – учет временного фактора. Перемены в 
системе образования не проявляются в короткие сроки и не могут носить 
характер резкого скачка: реализация инновации или распространение 
положительного опыта требует некоторого времени, необходимого для того, 
чтобы система «усвоила» это новшество [90].  
Нельзя не отметить, что существует группа условий, которые являются 
общими независимо от страны, где осуществляется реформа. Так, в 
частности, любая реформа – это дорогое удовольствие, поэтому при 





ГЛАВА 3. НАЦИОНАЛЬНЫЕ МОДЕЛИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
РЕФОРМ 
3.1 Модернизация образования в странах Юго-Восточной Азии 
(Япония, Китай) 
Япония 
Высшая школа. Реформа университетского образования в стране началась в 
1990 г., когда Министерством образования, науки и культуры были введены 
изменения, ограничивавшие степень контроля со стороны государства над 
деятельностью вузов, чем обеспечивались условия для их подлинного 
реформирования.  
В ходе реформы планировалось преобразовать национальные 
университеты в независимые административные агентства с тем, чтобы 
отделить их от национального административного аппарата и предоставить 
им независимый юридический статус- независимых административных 
агентств (dokuritsu gyosei hojin).  
Стратегия реформирования предусматривала, во-первых, превращение 
национальных университетов в "независимые корпорации", во-вторых, 
укрупнение вузов. Если  до апреля 2004 года бюджеты национальных 
университетов на уровне штата контролировались Министерством 
образования, культуры, спорта, науки и технологии (МЕХТ), то сегодня 
каждый вуз несет ответственность за свой бюджет, за укомплектованность 
персоналом и пр. В обмен на административную свободу,  университеты 
обязаны согласовывать планы своих действий с Министерством, которое 
устанавливает объемы финансирования исходя из результатов работы вуза. 
В высшей школе  трансформационные процессы затронули содержание 
образования, методы преподавания, Знания и навыки студентов могут быть 
углублены за счет диалогического подхода, при условии реализации 
которого университетское сообщество сможет не только развиваться, но и 
вносить свой вклад в разнообразие человеческой культуры, развитие 
взаимопонимания и уважения в обществе. 
Сегодня в Японии число японцев, достигших восемнадцатилетнего 
возраста, из года в год падает. Сокращение числа поступающих 
непосредственно задевает интересы университетов. В 1991 г. 
восемнадцатилетних насчитывалось 2,05 млн чел. Сегодня их - только 1,5 
млн, что составляет примерно три четверти от уровня 1991 г., а в 2009 г. это 
число снизится уже до 1,2 млн, т.е. приблизительно до 60 % от того же 
уровня (83, с.14). 
На 1 апреля 2002 г. в стране функционировали 686 университетов и 
колледжей, не считая колледжей с двухлетним сроком обучения, в этом 
числе 99 национальных, 75 общественных и 512 частных. Около 73% 
студентов в Японии учатся именно в частных университетах, которые в 
результате снижения рождаемости оказались в ситуации, когда они просто 
вынуждены вести борьбу за свой контингент.  
Доля тех, кто поступает в университеты, растет. Если в 1963 г. только 
30% выпускников средней школы продолжали учебу в университетах, то 
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сегодня эта цифра приблизилась к 50%. Перемены в студенческом 
контингенте привели к появлению нового элемента конкуренции между 
вузами: возникла необходимость определения своей целевой группы 
учащихся. Например, университет может сделать акцент на развитии 
непрерывного образования, с тем, чтобы попытаться привлечь новую группу 
потребителей своих услуг. Таким образом, каждому учебному заведению 
приходится определять свой характер, уяснять целевые установки, чтобы 
остаться конкурентоспособным. 
В Японии нет единых правил приема, если не считать предварительного 
национального экзамена, проводимого Национальным центром 
вступительных экзаменов. Сегодня его результаты университеты могут 
учитывать по своему усмотрению: процесс приема регламентируется каждым 
учебным заведением самостоятельно. Недавние существенные перемены в 
учебном плане средней школы сказались и на процедурах приема в 
университеты. В частности, из-за возросшей конкуренции многие из них 
разработали свои собственные, в чем-то уникальные, правила приема 
абитуриентов. 
В целом же вузы страны оказались перед такой дилеммой: снижение уровня 
требований к поступающим влечет за собой рост их числа, но может вызвать 
снижение качества студенческого контингента; следствием же установления 
более высоких требований станет его количественное сокращение. 
Актуальным поэтому является поиск "золотой середины" - сбалансированной 
стратегии приема. 
 Данные перемены обострили конкуренцию между национальными, 
общественными и частными университетами, результатом чего стало 
повышение уровня стандартов во всех учебных заведениях. Вместе с тем 
между японскими университетами существуют заметные различия, 
обусловленные философией образования, историей, состоянием активов и 
бюджетов. Они особенно заметны в финансировании, предоставляемом 
правительством, так как 99 национальных университетов, в которых учатся 
20% студентов, получают 1 600 млрд иен, в то время как (приблизительно) 
500 частных, где студенческий контингент составляет 73% от числа 
обучающихся, - всего 330 млрд. Проблемы, с которыми сегодня 
сталкиваются университеты Японии, связаны, таким образом, с 
необходимостью создания богатой образовательной и исследовательской 
окружающей среды, ориентированной на самые разные и сложные 
политические, экономические и социальные потребности международного и 
местного сообществ. А для этого важно увеличить финансовую стабильность 
и улучшить содержание обучения заметных частных университетов, с тем, 
чтобы расширить привлекательность высшего образования в целом. 
Период спада в японской экономике, начавшийся в конце 80-х гг., повлек за 
собой структурные перемены в промышленности, которые означали для 
университетов рост предъявляемых к ним требований и более активное их 
участие в научно-исследовательских работах, проводимых совместно с 
промышленностью и правительством. 
  
50 
В Японии объем коммерческих научных исследований стремительно вырос в 
60-е гг. прошлого века. Именно тогда многие компании перешли к практике 
создания центральных научно-исследовательских лабораторий. В 80-е гг. 
поле таких исследований было расширено: в него вошли исследования 
прикладного и фундаментального характера, на цели которых стали 
выделяться специальные средства. Однако начавшийся экономический спад 
вынудил пересмотреть такую стратегию, а многие направления работ были 
просто свернуты или существенно сокращены. Сегодня решение задачи, 
связанной с заполнением образовавшейся в области исследований ниши, 
возлагается на университеты, что само по себе формирует дополнительный 
элемент конкуренции в университетской среде. Как следствие ряд учебных 
заведений пытаются придать своим отношениям с предпринимательским 
сектором приоритетный характер.  
Выводы:  
В Японии проводится реформа управления высшей школой. Цель: 
предоставление вузам свободы  в сфере управления бюджетом и кадрами, 
усовершенствования менеджмента высшей школы. Реформа направлена на 
укрупнение вузов и предоставление им независимого юридического статуса 
(превращение в независимые административные агентства).  
Китай 
Средняя школа. Реформа школьного образования в современном Китае 
носит перманентный характер и проводится уже не одно десятилетие. 
Основы реформы и развития образования в Китае были официально 
обнародованы ЦК КПК и Госсоветом 13 февраля 1993 г.  
Цели реформы 
1. Повышение образовательного уровня всего населения Китая. 
2. Удовлетворение потребности модернизации во всех отраслях экономики с 
помощью квалифицированных кадров. 
3. Разработка основной структуры системы образования, отвечающей 
специфическим условиям Китая и требованиям XXI в. 
4. Создание после 20-30 лет напряженной работы современной и надежной 
системы образования. 
Конкретные задачи реформы 
1. К концу XX столетия ввести по всей стране девятилетнее обязательное 
образование и ликвидировать неграмотность среди молодежи и населения 
среднего возраста (девятилетнее образование должно быть введено на 
территории, на которой проживает 85% населения; 95% молодежи и лиц 
среднего возраста должны уметь читать и писать). В крупных городах и 
экономически развитых прибрежных районах ввести всеобщее полное 
среднее образование. 
2. Энергично развивать профессионально-техническое образование и 
образование взрослых как необходимое условие улучшения качества рабочей 
силы и укрепления экономики. Особое внимание должно уделяться заочному 
образованию, обучению посредством телевидения и других 
информационных технологий, включая передачу учебных программ через 
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спутниковые системы связи. Создать национальную систему аудио-
визуального обучения, охватывающую большинство районов страны, 
особенно отдаленных. 
3. Развивать высшее образование с акцентом на качество обучения и 
эффективность. Главное внимание сконцентрировать на младших колледжах 
и профессионально-техническом образовании. Полное высшее и 
университетское образование должно концентрировать свои усилия на 
повышении качества обучения и научных исследований. С учетом 
требований XXI в. построить более 100 новых вузов и ввести ряд новых 
учебных программ. 
4. Фонды, выделяемые центральным и местными правительствами, а также 
финансовые ресурсы, поступающие из других источников, должны 
полностью использоваться в целях развития около 100 ведущих 
университетов и ключевых научных дисциплин и специальностей с тем, 
чтобы вывести их на уровень университетов наиболее развитых стран мира. 
5. Научные исследования, осуществляемые в вузах, должны строго 
соответствовать государственной научно-технической политике, концепции 
?наука и техника являются главной производительной силой?, потребностям 
экономического развития и необходимости интеграции науки, техники и 
обучения. Следует поощрять развитие передовых технологий, их более 
широкое применение, создание наукоемких предприятий, превращение 
научно-технических достижений в производительную силу. Должны быть 
усилены фундаментальные исследования, разработаны планы создания 
группы ключевых национальных лабораторий и инженерно-
исследовательских центров с задачей вывести соответствующие научные 
дисциплины на мировой уровень. 
Принципы образовательной реформы в КНР: 
1. Образование  как  стратегический приоритет развития страны. 
2. Руководящая роль партии в сфере образования. 
3. Соответствие образования потребностям  социально-экономического 
развития страны. 
4. Открытое использование достижений других стран и культур при 
реформировании системы образования, его организационной структуры, 
содержания, методов обучения.  
5. Сочетание преимущественно государственного финансирования 
образования    с  финансовыми ресурсами из других источников. 
6. Диверсификация системы образования.  
Средняя школа. Вступив в длительную полосу школьного реформирования, 
образовательная система Китая постепенно модернизуется, вытягивая одно 
звено за другим. В таблице 1. представлены этапы реформирования и задачи, 
которые решались на каждом из них. Если на первом этапе (1978-1985 гг.) 
ставка была сделана на обновление содержания школьного образования, на 
втором (1985-1993) – на структурную перестройку, на третьем – на 
модернизацию системы управления.  
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В 2000 году начался новый этап реформы, который сфокусировался на 
базовой (основной) школе. Необходимость реформы этого звена системы 
образования была вызвана недостатками в его работе. В последние годы 
резкой критике подвергались избыточность теоретических знаний, отрыв 
обучения от жизни, излишняя теоретизация учебного материала, слабый учет 
интересов школьников.  В основу  реорганизации базовой школы был 
положен официальный документ «Программа реформы курса основного 
образования» (табл. 3). 
Таблица 3.1 
Реформа школьного образования в Китае 
 
Этапы  Годы Задачи Результаты 
1. 1978-1985 Обновление содержания 
школьного образования 
 
2. 1985-1993 Упорядочение структуры 
школы 
 




4. 2000- по н/вр. Реорганизация базовой школы  
 
В постановлении «О реформе и развитии базового образования» (2001) 
были обозначены стратегические приоритеты будущей реформы: переход от 
старой парадигмы «образование ради подготовки к экзамену» к новой 
«образование ради повышения качества развития личности учащегося». 
Основные направления реформы: 
Основные направления современной реформы: 
1. Создание оптимальной структуры основного образования.  
2. Введение интегрированных курсов 
3. Разработка государственного образовательного стандарта 
4. Совершенствования системы оценивания. 
5. Внедрение трехступенчатой системы управления 
Создание оптимальной структуры основного образования предполагает 
сохранение баланса, во-первых, между государственным, региональным и 
школьным компонентами среднего образования (государственный 
компонент сокращается), во-вторых, между различными типами учреждений 
среднего образования, в-третьих, между различными учебными 
дисциплинами. 
Введение интегрированных курсов практической направленности. Наряду с 
сохранением предметной системы обучения взят курс на преподавание 
интегрированных курсов. Так, интегрированный курс «Наука» объединяет 
биологию, химию, физику; курс «Искусство» объединяет музыку и 
рисование и т.п.  
Разработка государственного образовательного стандарта. Школьная 
реформа  вместо учебного плана во главу угла ставит стандарт курса – 
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минимум содержания образования для всех школьников, представленный в 
виде планируемых результатов учебной деятельности. В государственном 
образовательном стандарте отражаются  основные требования государства к 
уровню знаний, умений и навыков учащихся, к организации учебного 
процесса, выбору методов обучения и оценки знаний. 
Совершенствование системы оценивания прежде всего ориентировано на 
повышение качества работы учителя и включает оценку его деятельности как 
в виде самооценки, так и внешней оценки его работы  путем выявления 
мнений его коллег и администрации учебного заведения. Полученные 
отзывы призваны помочь учителю лучше осмыслить свои недоработки и 
успехи в работе. Систематическая оценка позволяет совершенствовать курс 
обучения и качество управления им в каждом отдельном учреждении 
образования 
Внедрение трехступенчатой системы управления. Вместо жестко 
централизованной системы управления  образованием в Китае вводится 
трехзвенная модель управления, в которой полномочия делятся между тремя 
уровнями. Государственный уровень управления представлен 
Министерством образования, региональный уровень олицетворяется 
местными органами управления образованием, школьный уровень 
представлен конкретным учебным заведением. 
Высшая школа. В 1993 году были определены основные направления 
реформирования системы высшего образования: 
1. Управление. Реформированная система высшего образования будет менее 
жесткой. Центральное правительство будет продолжать осуществление 
прямого руководства некоторыми ключевыми университетами, а также 
небольшим числом специальных университетов, управлять которыми 
местным органам власти трудно или неудобно. Управление местными 
университетами будет полностью делегировано правительствам провинций, 
автономных районов и муниципальным органам власти. 
Создание новых высших учебных заведений будет утверждаться 
Государственной комиссией по образованию после экспертизы 
национального комитета по оценке вузов. 
Будет осуществляться активное реформирование внутреннего управления 
вузами с акцентом на реформу системы найма персонала и его 
распределения. Вводится система ответственности по занимаемой должности 
и контрактная система найма для преподавателей и иного персонала с разной 
оплатой в зависимости от результатов работы. 
Цель такой реформы - устранение эгалитаризма, стимулирование 
преподавателей и другого персонала, изменение внутренних механизмов 
руководства вузами, улучшение условий их функционирования, повышение 
эффективности деятельности. 
2. Прием студентов. Общегосударственное планирование приема студентов 
заменяется новой системой, включающей государственный обязательный 
план и ориентировочные планы. Государственный обязательный план будет 
гарантировать подготовку специалистов для ключевых проектов в 
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строительстве, национальной обороне, культуре и образовании, 
фундаментальных науках, в отдельных регионах с суровыми условиями 
работы. Число студентов, принимаемых по ориентировочным планам, может 
определяться руководством вузов и компетентными департаментами, 
осуществляющими управление ими. Число студентов, поступающих с 
помощью спонсоров или за свой счет, будет постепенно увеличиваться. 
3. Трудоустройство выпускников. Старая система, которая гарантировала 
работу каждому выпускнику, заменяется новой, в соответствии с которой 
лишь небольшая часть выпускников будет направляться на работу 
правительственными органами, а подавляющее большинство окончивших 
обучение в вузах будет трудоустраиваться самостоятельно. Постепенно будет 
вводиться метод "взаимного выбора" - выпускники ищут работодателей, а 
работодатели ищут выпускников. Только выпускники, обучавшиеся по 
педагогическим специальностям и по специальностям, связанным с 
тяжелыми условиями труда, а также выпускники из отдаленных регионов 
будут распределяться по секторам экономики и регионам. 
4. Другие нововведения. Обеспечение учебных заведений учебными 
материалами и другими принадлежностями переводится на коммерческую 
основу. Углубляется реформа системы трудовых отношений, она приводится 
в соответствие с реформой системы образования. Совершенствуется система 
оценки выпускников вузов с целью определения их пригодности к 
практической работе. 
5. Образовательная политика. Конечной целью реформы и развития 
образования является улучшение качества всей нации путем подготовки по 
возможности большего числа квалифицированных кадров. Образование 
должно служить модернизации экономики; быть интегрировано с 
производительным трудом и обеспечивать подготовку строителей страны и 
преемников дела социализма. С учетом реальных условий в учебных 
заведениях различных категорий и различных уровней будут определены 
задачи и требования нравственного воспитания на каждом уровне обучения. 
Особое внимание уделяется расширению рядов преподавателей этики, 
которые обязаны обучать учащихся этике в течение всего периода учебы, 
показывать личный пример и оказывать им помощь во всестороннем 
развитии. 
Реформируется философия образования. Предусматривается обновление 
содержания обучения, пересмотр учебных планов и программ в соответствии 
с последними достижениями современной науки, техники, культуры и 
реальными потребностями модернизации экономики, осуществляются меры 
по улучшению физического и гигиенического образования в учебных 
заведениях всех типов и уровней. 
Большое внимание в процессе обучения уделяется вопросам национальной 
обороны, пониманию учащимися ее важности. Студенты вузов, учащиеся 
средних специальных и полных средних школ будут продолжать получать 
разнообразную военную подготовку. 
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Реформа предусматривает постепенное увеличение государственного 
финансирования образования и доведение его к 2001 г. до 4,0% ВНП. При 
этом темпы роста ассигнований на образование из государственного и 
местных бюджетов должны превышать темпы роста расходов на образование 
в расчете на одного обучающегося. Предусматривается увеличение платы за 
необязательное образование, установление норм различных сборов на 
обязательное образование и введение различных местных налогов. 
 Сегодня образовательные учреждения отнесены законами КНР к 
категории некоммерческих организаций с юридическим лицом, 
приравненных к бюджетным организациям, что позволило включить рычаги 
их саморазвития. 
Параллельно расширению квоты студентов, обучающихся за свой счет, 
вузы Китая совершили переход от бесплатного государственного обучения 
студентов, принятых по государственному заказу,   фактически полностью 
платному. В 1996 году в Китае введено платное высшее образование. Размер 
оплаты варьируется от 500 до 700 долл. США. Еще столько же составляет 
плата за проживание в общежитии. Многие для того чтобы получить высшее 
образование берут студенческий кредит, Срок возврата кредита – 4 года. 
Кредит списывается с выпускников, которые отработают определенный срок 
в отдаленных районах (Док. В образ. С. 57). 
К  2001 году на новую систему перешли все вузы страны. Доля платы за 
обучение от его себестоимости составляет 20-25%, а для принятых сверх 
государственного заказа – 50-80%. С целью поддержать принцип равных 
шансов на образование одновременно с переходом к платному обучению в 
вузах вводится гибкая система сочетания целевых грантов (студентами 
педвузов), поощрительных стипендий (наиболее одаренным студента) и 
беспроцентных займов наиболее нуждающимися. 
В целом реформа содействовала вхождению образования в рыночную 
экономику. Повысилась конкурентоспособность учебных заведений, 
укрепились рыночные отношения между поставщиками образовательных 
услуг и формирующимся рынком рабочей силы. Доля государственных 
вложений в образование сократилась с 84,5% в 1991 году до 52 % в 2003 
году. 
В КНР на протяжении  последних 20 лет придается огромное  значение 
задаче обучения молодежи в зарубежных вузах с целью укоренения процесса 
переноса наиболее современных знаний в развитии самых продвинутых 
технологий. Только в США ежегодно учится до 75 тыс. студентов. С учетом 
других стран эта цифра превышает 120 тыс. чел. 
 
Выводы: 
1. Китайская реформа образования является всеобъемлющей, она охватывает 
все уровни и типы образования и распространяется на всю территорию 
страны с учетом существующих различий между ее отдельными регионами. 
Речь идет не о косметическом ремонте действующей ныне системы 
образования, а о создании совершенно новой системы, отвечающей 
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требованиям XXI в., целям создания рыночной экономики и строительства 
сильного китайского государства. 
2. Реформа проводится под явным влиянием американского опыта. Многие 
направления и идеи образовательной реформы в КНР были заимствованы из 
образовательной стратегии президента США Дж. Буша-старшего, 
изложенной в докладе Комитета по образованию и людским ресурсам 
Федерального координационного совета по науке, технике и технологиям "К 




3.2. Трансформационные процессы в сфере образования в США 
 
В США в 70-е годы ХХ века особенно остро проявились 
неблагоприятные тенденции снижения качества образования, сокращения 
финансирования школьного образования. Многие учащиеся средних школ 
выходили из их стен, не имея достаточного уровня знаний по математике и 
естественным наукам, поскольку данные курсы не изучались в ряде учебных 
заведений. Американские школы захлестнула волна правонарушений, среди 
которых не последнее место занимали нападения, вандализм, прогулы, 
вымогательства, наркотики. В 1983 году в США был опубликован 
правительственный документ «Нация в опасности: необходимость реформы 
образования», который помимо констатации негативных тенденций в 
школьном образовании, обозначил пути выхода из кризиса. Комплекс мер, 
необходимых для преодоления кризисных явлений в сфере школьного 
образования, предполагал: введение национального государственного 
стандарта, усиление внимания к естественнонаучному и математическому 
образованию, пересмотр системы управления и финансирования школьного 
образования, привлечение общественности к решению школьных проблем, 
совершенствование системы подготовки педагогических кадров.  
В 1990 году администрация президента США Дж.Буша инициировала 
разработку стратегии школьного образования, получившей отражение в 
документе «Америка -2000», в которой были обозначены семь ведущих 
направлений развития школьного дела на ближайшее десятилетие: 
- совершенствование дошкольного воспитания; 
- обеспечение готовности всех детей к обучению в школе; 
- достижение 90 % охвата молодежи полной средней школой; 
- обучение всех американцев на высоком уровне; 
- достижение американской школой мирового уровня преподавания 
математики и естественных наук; 
- наведение дисциплины и порядка в стенах школы; 
- овладение молодыми американцами необходимым уровнем знаний, 
умений и навыков в целях поддержания конкурентоспособности 
страны на мировом рынке (). 
При администрации Б.Клинтона данный документ был взят за основу и 
проведен через американский конгресс в качестве закона о национальных 
приоритетах в области школьного образования. Значительную роль в 
реализации поставленных целей, их перевода из декларативных установок в 
практическую плоскость сыграло увеличение финансирования школьного 
образования. По данным З.А.Мальковой, в 1996 году расходы на школу в 
США увеличились вдвое по сравнению с 1983 годом (4, с.103). 
 Администрацией Дж.Буша-мл. был подготовлен и предложен 
Конгрессу проект закона о развитии образования, который содержал 
следующие аспекты: 




 предоставление большей свободы администрации штатов и местным 
советам в использовании федеральных средств, в том числе на 
переподготовку учителей; резкое сокращение числа статей отчетности; 
 введение процедур лишения школ финансирования при 
систематически низких показателях и отсутствии прогресса; 
 использование школьниками федеральных средств (ваучеров) для 
внесения платы за обучение и перехода в другую государственную 
школу, а также для получения дополнительных занятий; 
 усиление внимания математической подготовке, самостоятельному 
классному чтению; 
Предполагалось выделять дополнительно до 4 млрд. долл. США в год на 
эти цели в течение 5 лет. В области высшего образования планировалось 
оказать дополнительную поддержку инженерному образованию, вплоть до 
увеличения численности иностранных студентов, так как американцы все 
более неохотно идут на технические специальности и вводился новый 
принцип финансирования колледжей – «деньги следуют за студентом». 
       Профессор Гарвардского университета Г. Орфилд отмечает, что 
имеющиеся данные о реформировании системы образования во второй 
половине ХХ века в США недостаточны, чтобы сделать окончательный 
вывод об эффективности этого процесса. Реформы образования, 
проводившиеся в США в 60-70-х годах, привели к увеличению доступности 
образования и сокращению разрыва в уровне образования между различными 
слоями населения. Реформы, осуществлявшиеся после 1980 г., зачастую 
имели противоположные результаты. Во второй половине XX в. можно 
выделить два основных периода в развитии американской политики в 
области образования: в первый период (1960-1980 гг.) определяющим 
фактором была борьба за обеспечение равного доступа к образованию, а во 
второй (после 1980 г.) – основное внимание уделялось конкуренции и 
качеству образования.  
В течение первого периода предпринимались попытки пересмотра роли 
государственной школы, превращения ее в более мощный инструмент 
создания благоприятных возможностей получения образования. Все это было 
частью более широкого движения против бедности и расовой 
дискриминации. Образовательная политика первого периода основывалась 
на принципе обеспечения свободного доступа все возрастающего населения 
к среднему и высшему образованию, предоставления исторически лишенным 
такой возможности группам населения более качественного общего 
образования (разрабатывались законы о гражданских правах, специальные 
программы, проводились разнообразные мероприятия по оказанию 
содействия населению с низкими доходами в получении широкого доступа к 
образованию). Одновременно уделялось внимание повышению качества 
образования, предоставляемого в школах бедных общин, и решению проблем 
бедных семей. Если до 60-х годов федеральное правительство могло 
оказывать незначительное влияние на систему образования, то в 60-е годы 
федеральная политика в области образования и в социальной сфере  
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изменилась коренным образом. Объявленная президентом Л. Джонсоном 
"война с бедностью" привела к осуществлению ряда мер в области 
образования (включая дошкольное воспитание). Были приняты 
оздоровительные программы для детей из малоимущих семей и масштабная 
программа федеральной помощи "Title 1", в рамках которой предоставлялись 
дополнительные средства школам, в которых учились преимущественно дети 
из бедных семей. Федеральное правительство впервые разработало 
программу предоставления стипендий, рабочих мест в студенческих 
городках и кредитов, дающих возможность детям из бедных семей поступать 
в колледжи. Непосредственным результатом реализации этой программы 
стал быстрый рост числа поступающих в колледжи, особенно из групп 
населения, ранее лишенных такой возможности. В конце 60-х годов под 
давлением движения за гражданские права в социальной политике особое 
внимание стало уделяться правам национальных меньшинств. Школьные 
округа в 17 штатах, где исторически сложилась практика апартеида, начали 
резко менять свою политику, и к 1970 г. они имели наиболее "смешанные" по 
расовому составу школы в стране. В течение первого периода 
правительством и судами были применены жесткие санкции против 
проявлений расовой дискриминации, дискриминации по признаку пола, а 
также ущемления прав людей с нарушением развития. Огромные средства 
были выделены на подготовку экспертов, способных решить эти проблемы и 
оказать практическую помощь школьным округам в ходе адаптации к новым 
условиям. Федеральное правительство также приняло программу 
бесплатного медицинского обслуживания малоимущего населения, 
крупнейшую в американской истории программу субсидирования жилья, 
утвердило выборы местных консультативных групп в разных общинах, взяло 
под свою опеку защиту избирательных прав национальных меньшинств, а 
также провело многие другие крупномасштабные реформы. 
В 80-90-х годах начала реализовываться абсолютно иная (по сравнению с 
первым периодом) по своей сути политика в области образования. Избрание 
президентом США Р. Никсона и создание новой мощной коалиции белых 
южан и жителей пригородов и маленьких городков, противостоящих 
дальнейшим социальным реформам, повлекло изменение национальной 
политики. При Р. Никсоне вмешательство в регулирование гражданских прав 
на федеральном уровне было ослаблено, властям штатов и местным органам 
управления передано больше полномочий по распоряжению 
государственными средствами, выделяемыми на образование. 
За 12 лет правления Р. Рейгана и Дж. Буша были приняты наиболее 
консервативные за весь полувековой период политические решения. В самом 
начале 80-х годов руководство страны поставило цель - улучшить качество 
американского образования и повысить конкурентоспособность американцев 
на мировом рынке. В докладе администрации Р. Рейгана "Нация в опасности" 
("A nation at risk", 1983) основные акценты федеральной политики в области 
образования были перенесены с расширения доступа к образованию на 
достижение его более высокого качества. 
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Идеи, выдвинутые администрацией Р. Рейгана, доминировали в политике 
американского правительства в 80-90-х годах. В результате были резко 
сокращены социальные программы, в том числе пособия, субсидии на 
строительство жилья и обеспечение занятости бедного населения в 
государственном секторе экономики и т.д. 
В 90-х годах осуществлялась реформа, основанная на стандартах ("standard 
based reform"). Ее инициаторы исходили из неверных представлений о том, 
что академическая успеваемость американских школьников резко 
ухудшилась. В школьную практику были введены более жесткие требования 
к учебной программе и проведению тестирования. Последующие же 
исследования показали, что тестирование привело к увеличению процента 
учащихся, бросивших школу, а не к улучшению их успеваемости. 
Цели, стоящие перед школой, менялись в зависимости от социальных и 
политических условий, складывавшихся в стране. Если в 60-70-х годах 
школьная система использовалась, чтобы исправить исторически 
сложившиеся формы дискриминации, то в 80-90-х годах эти цели отошли на 
второй план. В это время, когда приоритетными были признаны интересы 
бизнеса, главной задачей системы образования стала подготовка 
квалифицированных и производительных работников. В результате цели 
образования приобрели более ограниченный и прагматичный характер, что 
привело к значительному увеличению роли тестирования по нескольким 
школьным предметам. Ни одна из реформ первого и второго периодов 
коренным образом не повлияла на результаты образования. Баллы, 
полученные при тестировании, в гораздо большей степени определяются 
подготовкой в семье, чем различиями в учебных программах. Некоторые 
реформы, однако, привели к значительным изменениям результатов 
обучения. Больше всего изменились результаты учащихся из наиболее 
бедных семей. Вследствие реформ 60-х годов, направленных на обеспечение 
равных возможностей, учащиеся из самых неблагополучных семей добились 
больших успехов, сократился разрыв в учебных результатах разных расовых 
групп этого поколения. Разница в баллах, полученных при тестировании 
чернокожими и белыми учащимися, значительно сократилась на юге США. 
Существенно увеличилась численность афроамериканцев, окончивших 
среднюю школу и зачисленных в колледжи, особенно в штатах, где такая, 
возможность ранее традиционно исключалась. Разумеется, было бы 
упрощением считать достижение этих положительных результатов 
следствием одной лишь политики в области образования. Взаимосвязанные 
действия руководства страны, направленные против дискриминации при 
приеме на работу, на расширение государственных программ, позволили 
увеличить численность среднего класса за счет чернокожего населения. 
В условиях реформ, проводимых консерваторами в 80-90-х годах, произошли 
лишь незначительные положительные сдвиги в результатах учебы по 
естественнонаучным и математическим дисциплинам - предметам, которые 
считались наиболее важными в условиях международной конкуренции. При 
этом надо отметить довольно низкие результаты американских школьников в 
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чтении и письме. Процент заканчивающих среднюю школу снижается, все 
большее число учащихся получает свидетельства об образовании в других 
учебных заведениях (с более низкими требованиями к учебе). Неравенство 
возможностей поступления в колледжи, обусловленное доходами семьи, 
возросло. Разрыв в доходах населения продолжает увеличиваться. Все 
больше обеспеченных родителей предпочитают, чтобы их дети продолжали 
обучение в колледжах. Если в тот период, когда обучение в колледжах было 
наиболее доступно всем слоям населения, самые обеспеченные семьи, 
составляющие 25% населения, имели в 6 раз больше возможностей, чем 
самые бедные, дать своим детям высшее образование, то теперь это 
соотношение составляет 10 к 1. Некоторые реформы, особенно те, которые 
предусматривают обязательное тестирование при окончании средней школы 
и поступлении в колледж, возможно, имели неожиданные негативные 
последствия. Большое число проведенных исследований дает основание 
полагать, что подобное тестирование ведет к снижению числа выпускников 
средних школ - выходцев из семей с низкими доходами и представителей 
национальных меньшинств, при этом результаты тестирования не 
улучшаются. Несмотря на то, что подобные мероприятия, проводившиеся в 
конце 70-х - начале 80-х годов, привели к увеличению числа учащихся, не 
окончивших среднюю школу в Нью-Йорке и Чикаго, они получили широкое 
развитие в конце 90-х годов. Некоторые американцы обеспокоены 
несостоятельностью системы образования, проявившейся в крупных городах 
страны, прежде всего в школах, где учатся дети из семей национальных 
меньшинств. Существует широко распространенное мнение, что терпят 
неудачу школы, где учится большое число выходцев из бедных семей. 
В годы, когда у власти находились администрации президентов Р. Рейгана и 
Б. Клинтона, особое внимание уделялось тестированию, вводились более 
жесткие требования к учебным программам, в систему образования 
внедрялись рыночные механизмы. Реформы, имеющие рыночную 
ориентацию и придающие большое значение тестированию, 
распространялись по всему миру, однако было не слишком много 
свидетельств успеха их проведения в США. Это время можно определить как 
период стагнации в образовании. Продолжительный рост числа окончивших 
среднюю школу закончился, разница между баллами, полученными в ходе 
тестирования представителями разных рас, больше не сокращалась. 
Обучение в колледже стало в значительной степени зависеть от 
экономического положения семьи учащегося. 
В США нет единого мнения относительно того, сколько надо инвестировать 
в образование и как оценивать результаты деятельности образовательных 
учреждений. Согласно консервативному подходу, школы могут существенно 
отличаться одна от другой при обязательном условии строгой отчетности или 
организационной перестройки, а денежные средства сами по себе не имеют 
решающего значения. Большинство исследований "производительной 
функции образования", проведенных за последние десятилетия, подтвердили 
мнение о том, что деньги, затраченные на школьное образование, почти не 
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влияют на улучшение его конечных результатов. Следовательно, не имеет 
смысла увеличивать расходы на образование или уравнивать бюджеты школ, 
так как ни то ни другое не принесет ощутимых результатов. 
Принципиально противоположная точка зрения, распространявшаяся в 
течение последних 30 лет, состоит в том, что существует определенный 
критический период для государственного вмешательства, приходящийся на 
самый ранний этап процесса обучения, когда можно радикально повлиять на 
последующие результаты, - это период дошкольного воспитания и обучения 
в младших классах начальной школы. Считается, что вмешательство на этом 
этапе увеличивает подготовленность ребенка к школе и ускоряет 
приобретение им основных навыков. В соответствии с этой теорией 
строились программы "Head start" и "Title 1", ее позиции поддерживала 
значительная часть деятелей образования. К сожалению, не было достаточно 
убедительных доказательств продолжительного влияния на мыслительные 
способности детей вмешательства государства в ранний этап процесса 
обучения. 
Согласно последней разработке теории раннего вмешательства значительное 
снижение численности учеников первых классов начальной школы дает 
впоследствии ощутимый результат. В течение многих лет исследователи 
были твердо уверены в том, что, за исключением экстремальных ситуаций, 
число учеников в классе существенно не влияет на конечный результат 
обучения. Использование новых статистических методов и проведение 
масштабного научного эксперимента в штате Теннесси позволили 
опровергнуть это положение. Было установлено, что ряд переменных, 
включая общий объем расходов, соотношение количества учителей и 
учеников, опыт работы и уровень образования педагога, значительно влияют 
на оценки, получаемые учащимися на тестировании. 
Новые исследования этой проблемы почти мгновенно отразились на 
политике. Так, в Калифорнии начали быстро сокращать количество учеников 
в классе. В 1998 г. эта реформа была поддержана президентом Б. Клинтоном 
и кандидатами на пост губернатора по крайней мере в 12 штатах. 
Относительно низкие средние баллы, полученные американскими учащимися 
в ходе международного тестирования, широко обсуждались в 80-90-х годах 
как серьезная угроза экономической конкурентоспособности США в 
долгосрочной перспективе. При более тщательном анализе, однако, 
становится очевидным, что основная проблема состоит в низкой 
успеваемости учащихся - представителей бедных слоев населения и 
национальных меньшинств, численность которых среди американской 
молодежи постоянно растет. Результаты тестирования в целом были 
невысоки по естественнонаучным и математическим дисциплинам и очень 
низки по другим предметам, особенно в средней школе. Это привело как к 
ужесточению методов тестирования, так и к большему неприятию 
государственных школ как таковых. Некоторые эксперты полагают, что 
низкая успеваемость обусловлена неэффективной учебной методикой и 
неадекватными требованиями к учащимся. Объявленные открыто, низкие 
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результаты тестирования как свидетельство низкого качества образования, 
даваемого школой, способствуют тому, что семьи учеников и сами учителя, 
имеющие возможность куда-либо переехать, покидают прежнее место учебы 
или работы. Все больше становится штатов, где школы, демонстрирующие 
низкие показатели работы, располагаются в кварталах крупных городов, в 
которых проживают бедняки и этнические меньшинства. При детальном 
анализе результатов тестирования в Мичигане было выявлено, например, что 
около 60% отклонений оценок тестирования от нормы связано с низким 
социальным и экономическим статусом семей учащихся. Взаимосвязь 
бедности семей учащихся и результатов тестирования была отмечена 
повсеместно в штатах Джорджия и Южная Каролина, в таких городах, как 
Чикаго и Лос-Анджелес. С самого начала 80-х годов тестирование широко 
использовалось в стране в качестве мощного рычага преобразований в 
системе обучения. Однако политика поддержки тестирования основывалась 
скорее на идеологии, чем на результатах научных исследований. Кроме того, 
доказана весьма серьезная взаимосвязь дохода семьи, образования родителей 
и результатов тестирования учащегося. Следовательно, когда с помощью 
тестов определяется доступность для учащегося дальнейшего образования, 
это ведет к усилению социального расслоения. 
В последние десятилетия улучшение показателей тестирования стало 
признаваться самым подходящим, если не единственным, способом 
определения того, какие школы следует считать дающими качественное 
образование. Из результатов тестирования можно извлечь немало полезного, 
особенно когда учащиеся проходят тесты в течение продолжительного 
времени. Однако по ним вряд ли можно судить об эффективности политики в 
области образования. Широкое применение тестирования объясняется тем, 
что оно не требует больших затрат, дает готовые оценки, которые легко 
преобразуются в оценку достижений школы. В США существует глубокое 
общественное доверие к системе тестирования. Например, проведенные в 
1978-1995 гг. опросы показали, что 65-75% американцев твердо верили, что 
тестирование принесло определенную пользу учащимся, которые не смогли 
сдать очередные экзамены. В 1998 г. 71% американцев высказались в 
поддержку национальной программы тестирования, пропагандировавшейся 
президентом Б. Клинтоном. Если тесты навязываются в качестве 
обязательного требования, а подготовка учащихся происходит в неравных 
условиях (так почти всегда и было в США), то дети и учителя, оказавшиеся в 
наименее благоприятных условиях, будут наказаны за то, что учились и 
работали в плохих школах. Это наказание в дальнейшем деморализует и 
детей, и педагогов. Применение тестов без учета неравенства условий 
обучения приведет также к закреплению стереотипов групп детей. Согласно 
результатам исследования, проведенного в 1999 г. Национальным бюро 
научных исследований и Академией наук США, широко практикуемое 
тестирование напрямую связано с возросшим процентом учеников - 
представителей этнических меньшинств, бросающих учебу в школе. Также 
тесты, по-видимому, не следует использовать в качестве единственного 
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критерия при решении вопроса о приеме в учебное заведение или о выдаче 
диплома по его окончании. Все вышесказанное отнюдь не означает, что 
тщательно стандартизированные тесты не могут быть полезным, 
соответствующим требованиям времени методом оценки знаний. Важно 
знать, какие именно навыки приобретают учащиеся. Результаты 
тестирования следует использовать для выявления проблем, поощрения 
достижений и придания нового импульса вмешательству государства. 
          
 Согласно одной из теорий, разрабатывавшейся во второй половине XX 
в., оптимальным способом улучшения перспектив учащихся школ с 
однородным этническим составом, низким качеством обучения и высоким 
процентом детей из бедных семей является изыскание возможностей их 
перевода в более благополучные школы. Это стало основным положением 
при решении проблем десегрегации, реализации программ свободного 
выбора, создании специализированных и льготных школ и выдаче ваучеров 
для обучения в частных школах.  
На протяжении последних 15 лет огромное значение придавалось 
свободному выбору и рыночным механизмам в перестройке работы школ и 
улучшении конечных результатов обучения. Применение механизмов 
свободного выбора способствовало стратификации школ. В последнее 
десятилетие в США появились новые типы школ.В ходе проведения 
политики десегрегации возникли специализированные школы (magnet 
school). Они предлагают учебные программы, учитывающие способности 
учащихся. Такие школы входят в систему государственных школ и доступны 
детям независимо от места жительства, в них, как правило, не предъявляют 
определенных требований к поступающим. Популярность получили 
чартерные школы (charter schools), организуемые группами лиц, которые 
получают государственные средства на управление школой, находящейся 
под частным контролем и предоставляющей бесплатное обучение. В них 
правила и учебные программы отличаются от принятых в обычных 
государственных школах. Малые школы (small schools) - это создаваемые 
вновь школы, зачастую расположенные в здании одной из неблагополучных 
школ.  
 Еще одним нововведением в школьном образовании стал школьный 
ваучер. Ваучерная форма обучения предполагает выдачу государственных 
субсидий тем, кто решил отдать своих детей в негосударственные платные 
школы. Известно, что уровень подготовки в частных школах США 
существенно выше, чем в общественных (государственных). В конце 90-х 
годов было создано несколько частных фондов, предоставляющих ваучеры 
детям из бедных семей (с доходом до 25 000 долл. США в год) с целью 
расширения возможности обучаться в частных школах. Предполагается, 
таким образом, решить две задачи: расширить возможности для детей из 
бедных семей получить более качественное школьное образование; создать 
активную конкурентную среду для школ государственного и частного 
секторов, что должно привести к повышению качества в целом. 
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Размер ваучера – от 600 до 1700 долл. США, т.е. меньше, чем 
номинальная плата в частной школе, которая составляет в среднем по стране 
не менее 2000 долл. США в год. Ваучер исключает возможность нецелевого 
использования средств и требует дополнительного финансирования со 
стороны семьи. Фонды действуют в отдельных штатах, их возможности 
ограничены. Верховный суд США дал разрешение на реализацию ваучерного 
плана, согласно которому будут открыты религиозные школы в штате 
Висконсин.  Новые формы организации школьного обучения отражают 
результаты внедрения рыночных механизмов в систему образования и 
реализации принципа индивидуального выбора. На данный момент 
отсутствуют какие-либо убедительные свидетельства чисто учебных 
преимуществ чартерных школ или ваучерной формы обучения, тем не менее 
сотни таких школ создаются ( Оф. Док.с. 58). С 80-х годов эти нововведения 
широко распространились по всей стране. Все это указывает на очень 
серьезные изменения политики США в области образования.  
 
3.3  Образовательные реформы и их результаты в странах 
Западной и Восточной Европы 
Великобритания 
 Средняя школа. В  80-е гг. правящие круги страны были озабочены 
снижением конкурентоспособности страны по сравнению с некоторыми 
другими странами Запада. Дебаты и публикации первой половины 80-х гг. 
позволили определить стратегические приоритеты будущей школьной 
реформы:  
 пересмотр содержания образования, 
 введение национальной оценки знаний учащихся,  
 модернизация системы  школьного управления.  
Законом 1988 года в стране было введено 10 обязательных предметов 
(английский язык и литература, математика, естествознание, история, 
география, технология, иностранный язык, музыка, искусство, физическая 
культура), на которые отводилось 70-75 % учебного времени. Правительство 
страны  связывало особые надежды с улучшением преподавания 
естествознания и математики в школе. По его инициативе в 90-е гг. на школы 
начало оказываться заметное давление с целью переориентации образования 
с гуманитарного на математическое и естественно-технологическое. Ставка 
была сделана не только на повышение уровня преподавания естественных 
наук, математики, информационных технологий в средней школе, но и на 
обучение их основам всех учащихся (1, с.96). Одновременно был взят курс на 
улучшение преподавания иностранных языков в средней школе 
Великобритании. Поскольку английский язык является средством 
международного общения, у британской молодежи крайне слабо выражена 
мотивация к изучению иностранных языков. В целях преодоления 
создавшейся ситуации в британских школах было введено изучение  
иностранных языков в начальной школе, увеличено число учебных часов на 
их преподавание в средней школе. 
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Введение нового содержания образования сопровождалось проведением 
системы оценки знаний школьников в национальном масштабе. В Законе 
1988 года было закреплено положение о тестировании школьников в 
национальном масштабе в возрасте 7, 11, 14 и 16 лет. Данные возрастные 
рамки избраны не случайно, поскольку согласно британской традиции в 
возрасте 7 лет  дети заканчивают первую ступень начальной школы, в 11 лет 
-- начальную школу, в 14-летнем возрасте начинается дифференциация 
обучения, а в 16 лет британская молодежь заканчивает неполную среднюю 
школу.  В 1988 году при Департаменте образования был создан Совет по 
школьным экзаменам и оценке. 
В соответствии с Законом 1988 года функция контроля за содержанием 
образования возложена на центральные органы образования. До 1988 года 
система образования страны была настолько децентрализованной, что 
учебные планы разрабатывались на уровне школ, учебные программы 
создавались учителями с учетом рекомендаций Департамента образования, 
экзаменационных требований и методических материалов, подготовленными 
правительственными и независимыми педагогическими организациями. 
Централизация управления образованием сопровождалась усилением прав 
школ. Так учебным заведениям было представлено право решения вопроса 
относительно преподавания предметов национального учебного плана – в 
виде отдельных дисциплин,  интегрированных курсов или модульных 
программ. 
Реформа школьного образования постоянно корректировалась, а ход ее 
осуществления отслеживался специальными комиссиями. 
 В начале 90-х гг. в стране работала национальная комиссия под 
руководством Дж.Волтона, которая опубликовала доклад под названием 
«Учиться преуспевать» (1993). В этом программном документе была 
предпринята попытка сформулировать стратегию и политику в области  
образования на ближайшие десятилетия. Нельзя не заметить явное влияние 
аналогичного американского документа  на авторов доклада. Также как и в 
американском документе задачи, стоящие перед британским образованием, 
формулируются в виде 7 целей, больше напоминающие лозунги и призывы. 
В основу положено наращивание качества образования, принцип 
пожизненного образования, координация усилий политических сил, 
учителей, родителей, учащихся в совершенствовании процесса обучения, 
увеличения общественных и частных инвестиций в образовательную сферу. 
Вновь вопрос о реформировании среднего образования был поставлен 
в стране в начале ХХ1 века. Великобритания столкнулась с проблемой  
нехватки высококвалифицированной, хорошо образованной рабочей силы. 
Правительство тратило на образование гораздо меньше, чем в других 
ведущих европейских странах. В конце 90-х гг. страна находилась на 19 
месте из 22 по отчислениям на образование из общей суммы валового 
национального дохода.  Остро чувствовалась нехватка учителей, особенно по 
математике, химии, информатике и компьютерным технологиям, 
иностранным языкам. Среди причин, побудивших оставить профессию, экс-
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учителя называли жесткий рабочий график, низкий уровень заработной 
платы, невозможность проявить инициативу. Низкий уровень дисциплины, 
прогулы стали обычным явление в британской школе. В 1998 году парламент 
страны был вынужден принять специальный закон «1998 Crime and Disaster 
Act», дающий право полиции и местным органам образования «отлавливать» 
учащихся в торговых центрах, кинотеатрах и доставлять в школы на 
полицейских машинах. 
 В 2001 году был опубликован правительственный доклад, содержащий 
основные положения реформы. В качестве стратегического приоритета 
выдвигается отход от модели «единой» школы,  дифференциация учебных 
заведений.. Речь в первую очередь идет о преобразовании значительной 
части обычных средних школ в специализированные, причем особое 
внимание правительства обращено на повышение уровня преподавания таких 
предметов, как математика, информационные технологии и естественные 
науки. Планировалось, что к 2005 г. в стране должны появиться по крайней 
мере 1500 специализированных школ (что составляет примерно половину — 
46 % — всех средних школ Англии). Таким образом, очевидно, что дни 
“единой” средней школы (comprehensive school) сочтены и наступает новая 
эра среднего образования. Традиционно среднее образование в Англии было 
представлено  несколькими типами школ: публичными, грамматическими  и 
современными. Деление учебных заведений на три категории, 
соответствовало потребностям “верхнего среднего”, “среднего” и “низшего 
среднего” классов населения. Долгое время политика правительства была 
направлена на создание модели «единой» школы, Несмотря на определенные 
усилия, она так и не была создана в национальном масштабе. Сегодня ее идея 
представляется изжившей себя, правящие круги проводят  курс на 
социальную дифференциацию по образовательную признаку, следствием 
которой станет поляризация учебных заведений.  
В настоящее время в Великобритании готовится проект реформирования в сфере 
школьного образования. Планируется, что из класса в класс учащиеся будут 
переходит не по возрасту, а в зависимости от личных способностей. 
Основанием для такого преобразования служит тот факт, что программа 
обучения в каждом классе ориентирована на некий средний уровень 
подготовленности учеников этого возраста. В результате неизбежно 
происходит деление на тех, кто не успевает за программой, и более развитых 
в интеллектуальном отношении ребят, которые могли бы двигаться в 
обучении дальше, но вынуждены топтаться на месте. А новая система будет 
направлена на индивидуализацию учебного процесса с учетом личных 
потребностей молодых людей. 
В русле реформирования школы планируется предоставление педагогам свободных 
часов для подготовки к урокам. Министр образования Великобритании Э.Моррис считает, 
что британская система образования нуждается в реформировании и сообщила, что она 
готова взяться за это "рискованное мероприятие". По мнению министра, педагогам 
необходимо предоставить свободное время для планирования уроков, а также 
использовать дифференцированный подход к каждому ученику. Предполагается также, 
что с учителями будут заключены новые контракты, в которые войдет пункт о выделении 
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им дополнительных свободных часов. Кроме того, планируется выделить дополнительные 
средства на оплату труда педагогов. По новому закону учителя будут получать 
более высокую зарплату, если учащиеся продемонстрировали хорошие 
результаты во время тестов и экзаменов. На размер заработной платы будут 
оказывать влияние и другие факторы, например, знание учителем предмета, 
подтвержденное  перед специальной комиссией, образцовое ведение 
документации (планы, отчеты и т.п.). Многие учителя считают, что 
нововведения приведут к увеличению разного рода отчетности, (учителя, 
хорошо пишущие отчеты, –не значит лучшие), необъективности, 
злоупотреблениям. 
Реформированию подлежит и механизм оценки знаний учащихся. В 
настоящее время в стране существуют два экзамена на аттестат зрелости - 
GCSE и A Level. Их сдают учащиеся в возрасте 16 лет. В ближайшие годы 
будет разработан единый экзамен, имеющий 4 уровня сложности. К нему 
будут допускаться ученики в возрасте от 14 до 19 лет. 
Таким образом, способные молодые ребята смогут учиться в более старших 
группах, раньше получить аттестат и продолжить образование в высшей 
школе. 
Высшая школа. Затяжная реформа высшего образования в Великобритании 
стартовала в 1992 году. Ее целью было устранить пропасть между элитарным 
образованием, которое обеспечивали университеты, и менее престижным 
политехническим. Собственно, британцы стремились к тому, чтобы 
образование «высшей пробы» стало доступным широким массам. Однако 
они добились прямо противоположного: элитарного образования… не 
осталось вообще даже для богатых.  
Исправлением сложившейся ситуации занялись сами вузы. В результате 
сначала разгорелся скандал по поводу манипулирования результатами 
единого тестирования, посредством которого преподаватели наиболее 
престижных высших учебных заведений пытались сохранить за собой право 
отбирать перспективных студентов. Виноватых наказали, но проблемы 
университетов так и остались нерешенными.  
В 90-е гг. ХХ века с целью создания конкуренции между вузами была 
введена плата за обучение по системе «деньги идут за студентом», которая 
поступала из бюджета. В связи с нехваткой средств с 1998 года в  вузах 
Великобритании была введена плата в размере 1000 фунтов стерлингов за 
год обучения независимо от типа и направления образовательной 
программы. Около 30 % студентов из семей с низкими доходами получали 
полную компенсацию оплаты, еще 30 % – частичную компенсацию,  а 40 % 
студентов из зажиточных слоев общества  платили всю установленную 
сумму. Первоначально введение платы привело к снижению численности 
поступающих, но в последующие годы она снова стала возрастать. 
С 1990 года в Великобритании началось постепенное внедрение 
студенческого кредита с вытеснением доли субсидий в виде грантов, 
предоставляемых ранее примерно 70 % поступающих в колледжи. Кредит 
подлежал возврату в течение 5-7 лет после завершения обучения Уже в 1998 
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году доли кредитов и субсидий-грантов в финансировании студентов 
сравнялись, а в 2000 году кредит стал единственной формой финансовой 
поддержки  студенческой молодежи. 
Нынешнее британское правительство определило для своих студентов 
стоимость обучения в 1 100 фунтов стерлингов в год. С иностранцев при 
этом берут за тот же период по 10 500 фунтов стерлингов. Если бы 
британские студенты платили такие же суммы за обучение, то вузы 
Туманного Альбиона сохранили бы свою конкурентоспособность по 
отношению к американским, которые за счет более высокого 
финансирования способны предоставлять своим учащимся лучшую 
материально-техническую базу и нанимать более квалифицированных 
преподавателей. Осенью 2006 года британский премьер-министр Т. Блер 
провел в нижней палате Парламента законопроект, по которому 
университеты вводят плату за обучение до 3 тыс. фунтов стерлингов в год 
(немногим больше 5 тыс. долларов). Голосование: 316 голосов  –за, 311 –
против.  
Реформа высшей школы неоднозначно воспринимается в обществе. У 
работников высшей школы наибольшие возражения вызывают введение 
обязательного платного обучения в  вузах, рост числа высших учебных 
заведений и увеличение количества обучающихся в них студентов. За 
последнее десятилетии ХХ века количество студентов увеличилось в 2 раза. 
По мнению профессора  Лондонского университета Г.Зеллика политика 
расширения не только не оправдывает себя, но и противоречит интересам 
государства, так как многие из поступающих не имеют достаточную базовую 
подготовку и по своим психофизическим данным не способны к обучению в 
высшей школе (12/63). 
По оценкам аналитиков, дефицит финансирования британских 
университетов составляет 9,95 миллиарда фунтов стерлингов (16 миллиардов 
долларов) в год. Восполнить его вузы попытались, начав взимать 
дополнительную плату со своих студентов. Однако последние тут же 
организовали массовые демонстрации протеста, утверждая, что доступность 
образования должна зависеть от умственных способностей учащихся, а не от 
финансовых возможностей их родителей. У большинства английских 
студентов к окончанию обучения в вузе и так уже накапливается долг в 
размере 12 тысяч фунтов стерлингов, поэтому национальный студенческий 
союз выступил против взимания дополнительной платы. 
Франция 
 Со  второй половины ХХ столетия как и в Великобритании школьные 
реформы во Франции проводятся практически каждое десятилетие. Начиная 
с 50-х гг. ХХ века были проведены четыре реформы общеобразовательной 
школы  (1963, 1975, 1985, 1989 гг.) В ходе реформ была определена 
структура общеобразовательной школы, пересмотрено содержание 
образования, отлажен управленческий механизм, совершенствовались 
учебные планы и программы, система подготовки педагогических кадров. 
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В 60-е годы во Франции был взят курс на создание унифицированной 
модели массовой общеобразовательной школы, что повлекло за собой  
структурную и содержательную перестройку французской школьной 
системы. В 1963 году по инициативе Х.Фуше (министр образования) и 
Ж.Капелля (идеолог реформы) начал функционировать новый тип школы – 
четырехлетний коллеж. Французская система школьного образования 
приобрела следующий вид: 5+4 (начальная школа + коллеж) или 5+7 
(начальная школа + лицей). В лицее были пересмотрены профили обучения, 
изменены учебные планы (5, с.37). 
 В 1975 году была проведена следующая реформа, названная согласно 
традиции по фамилии министра национального образования Р.Аби, 
стоявшего у ее истоков.  Реформа Аби была направлена, с одной стороны, на 
структурную перестройку, с другой стороны, на модернизацию учебных 
планов и программ средней школы. Реформа определила современную 
структуру школьного образования: начальная школа — неполная  средняя 
школа (коллеж) – полная средняя школа (лицей). Во Франции  была создана 
единая двенадцатилетняя школа. С 1975 года французская модель школьного 
образования приобрела следующий вид: 5+4+3. Коллеж был преобразован в 
первую ступень общеобразовательной школы. Обучение в коллеже 
разбивалось на два цикла: цикл наблюдения (6-5 классы) и цикл ориентации 
(4-3 классы) (Во Франции существует обратная нумерация классов). Три 
последние класса школы были преобразованы в самостоятельные полные 
средние учебные заведения—лицеи.  
Одновременно со структурными преобразованиями были созданы новые 
учебные планы и программы для всех типов учебных заведений. Впервые в 
учебный план средней школы было введено преподавание таких предметов 
как экономика, философия, информатика и др. Эксперты оценивают реформу 
Аби как одну из самых продуманных и результативных (5, с.42). 
В центр следующей реформы 1985 года была поставлена проблема 
совершенствования содержания образования в начальной школе и коллеже. 
Особое внимание уделялось модернизации предметной структуры учебных 
планов, укреплению связей между начальной и средней школой, введению 
новых предметов, максимально отвечающих новым реалиям. Статус 
самостоятельных учебных дисциплин получили предметы 
«граждановедение», «естествознание и технология». В коллеже ставка была 
сделана на развитие у учащихся критического мышления, культурой 
письменной и устной речи, овладения  навыками самообразования. 
Во Франции как и в других странах Запада существует практика, 
согласно которой подготовка образовательных реформ, ход их реализации и 
результаты отслеживается с помощью специальных комиссий. Это делается 
для того, чтобы во время выявить недочеты, скорректировать направления 
реформирования. Выводы комиссий публикуются в печати и становятся 
достоянием общественности. Анализ реформы 1985 года, проведенный 
специальной комиссией, созданной при Министерстве национального 
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образования Франции, показал, что общеобразовательная школа Франции 
нуждается в углублении трансформационных процессов. 
В 1989 году была инициирована новая реформа министром 
национального образования Л.Жоспеном. Основными задачами реформы 
Жоспена были: совершенствование системы управления и финансирования 
средней школы, повышения качества  общеобразовательной подготовки 
учащихся, реорганизация учебного процесса и пересмотр учебных программ 
с учетом изменений в европейском регионе. 
Претворение в жизнь реформы Жоспена оказало существенное влияние 
на укрепление материально-технической, финансовой, кадровой базы 
французской школы, усиление ее связей с социумом, улучшение качества 
школьной подготовки, уровня преподавания отдельных дисциплин 
(иностранных языков, информатики, изобразительного искусства, музыки и 
спорта). Вместе с тем многие проблемы решить не удалось. К ним относится 
второгодничество, дисциплинарные нарушения со стороны учащихся, 
несовершенство учебных программ по ряду школьных дисциплин и др.  
Реформа общенационального образования  во Франции, – считает 
министр по делам молодежи, национального образования и научных 
исследований Франции Люк Ферри, - это перманентное состояние. Трудно 
назвать конкретную реформу и оценить результаты отдельных ее этапов, 
потому что новшества в систему образования вносились бесчисленное 
количество раз, и это стало во Франции чем-то вроде национального спорта. 
Реформа идет с 50-х годов, а с середины 60-х изменения вносятся чуть ли не 
каждый день. Образование - это самый обсуждаемый вопрос во французском 
обществе. И чем больше об этом говорят, тем больше кажется, что школа 
развивается недостаточно хорошо. Отсюда постоянное стремление ее 
усовершенствовать. Видимо, кое-что действительно можно сделать лучше. 
Хотя сегодня государственное образование во Франции имеет высокий 
уровень и к тому же практически бесплатное.  
Высшая школа. Французская высшая школа традиционно пользуется 
популярностью в европейском регионе. Страна занимает второе место в 
Европе по численности иностранных студентов, обучающихся в стенах ее  
вузов (200 тыс. чел в 2001 году). В настоящее время французские вузы 
осуществляют переход на новую систему образования. Университетская 
реформа проходит в рамках общеевропейской реформы, цель которой  – 
максимальная унификация высшего образования в европейском регионе.  
Главными задачами реформы являются: 
 унификация дипломов о высшем образовании, выдваемых в разных 
странах ЕС; 
 повышение мобильности студентов в рамках ЕС; 
 упрощение процесса взаимного признания дипломов; 
 облегчение процесса смены специальностей 
 диверсификация возможностей профессиональной карьеры 
В основу перестройки системы высшего образования положена 
модульно-кредитная система. Процесс обучения разбит на семестры, а те в 
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свою очередь на модули, прохождение которых позволяет получить 
фиксированное количество кредитов (30). Во Франции сохранится 
трехуровневая система университетского образования. Однако по сравнению 
с прежней системой обучения в высшей школе будут внесены определенные 
коррективы. Первый уровень обучения расчитан на три года и по его  
окончанию студенту присваивается степень лиценциата (180 кредитов). 
Второй уровень обучения соответтсвует двум годам обучения и завершается 
присвоением степени магистра (300 кредитов). Третий уровень обучения 
представлен докторантурой, за время обучения в которой нужно набрать 180 
кредитов (табл. ). 
Таблица3.2 
Сравнительный анализ старой и новой структуры университетского 
образования во Франции 
Циклы обучения Старая структура Новая структура 
Первый Диплом об общем 
университетском 
образовании DEUG (2 
года) 
Лиценциат (3 года) 
Второй Лиценциат Licence (3-й 
год) 
Метриза Maitrise (4-й 
год) 
Магистр (2 года) 
Третий Доктор Doctorat de 
Nouveau Regime (3-4 
года) 
Доктор (3-4 года) 
 
Высшее образование во Франции практически бесплатное. Есть только 
символическая плата, которую вносят все желающие записаться в 
университеты, - 1500 франков в год (более 200 евро). Государству 
образование обходится в астрономическую сумму - 400 миллиардов франков 
в год, или более 60 миллиардов евро. Это самый большой бюджет во 
Французской Республике. На оборону тратится значительно меньше. И 
расходы на образование постоянно растут, ведь каждый окончивший 
среднюю школу - лицей, может беспрепятственно поступить в университет. 
С каждым годом студентов становится все больше, а обучение каждого 
обходится в 6 тысяч евро.  
 
Италия 
Система образования в Италии очень запутанна. В настоящее время в 
стране  проводится очередная реформа, призванная состыковать итальянскую 
образовательную систему с европейской. Многие эксперты высказывают 
сомнение, что вряд ли она сможет завершить то, чего не завершили 
многочисленные реформы более ранних периодов. Для получения первого 
диплома laurea (C.L.), соответствующего уровню "бакалавр" в 
англосаксонской системе, требуется учиться четыре-шесть лет. В частности, 
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филологи могут получить эту степень через четыре года, химики и 
архитекторы - через пять лет, а медики - через шесть.  
Следующая степень, соответствующая магистерской, называется Diploma 
universitario (C.D.U.). Курс длится три года. Существует также двухлетний 
курс специализации Scuole dirette a fini speciali, по итогам которого можно 
получить степень, аналогичную C.D.U. За учебный период студенту 
необходимо изучить 19-20 дисциплин, включая факультативные. Посещение 
занятий обязательно, и студенты даже отмечают дни посещения лекций и 
семинаров в своих зачетках. По завершении курса любого уровня учащиеся 
защищают дипломную работу. "Основу" оценки за нее составляет среднее 
арифметическое результатов всех сданных студентом экзаменов. В 
зависимости от выступления испытуемого на защите комиссия может 
понизить либо повысить конечную оценку. Если же студент не уложился с 
экзаменами и дипломом в срок, то он может учиться еще столько, сколько 
потребуется. Девиз студента: "Не сдал - всегда пересдашь". Конечно же, это 
снимает нервное напряжение, но и заметно расхолаживает студентов.  
 
 Таблица 3.3. 
Итальянская и англосаксонская система степеней в сравнении 
 





Laurea (C.L.), 4-6 лет Бакалавр 3 /4 года 
Diploma universitario 
(C.D.U.) или 
Scuole dirette a fini 
speciali 
3 года Магистр 2/1 год 
Доктор 3 года Доктор 3 года 
 
В Римском университете La Sapienza учебный год начинается 5 ноября и 
заканчивается 31 мая. В течение года бывают три сессии, и каждый студент 
сам решает, когда и какие экзамены ему сдавать (за исключением некоторых 
обязательных на каждом факультете), так как студенты имеют право на свой 
индивидуальный учебный план. Очень важное отличие от отечественной  
системы – это отсутствие экзаменационных билетов.  
Экзамены бывают письменные и устные. Литература, история, лингвистика, 
филология обычно сдаются устно. Каждый экзамен требует 99,9 % 
самостоятельной подготовки, поскольку на лекциях дают лишь небольшую 
процент информации о том, что вы должны знать о предмете. Справляются с 
экзаменами далеко не все: до диплома доходят лишь три человека из десяти 
поступивших.  
        У каждого профессора есть определенные часы приема, когда он может 
вас лично выслушать и посоветовать, какие книги вам будут наиболее 
полезны. При желании вы можете подать заявку, чтобы иметь "куратора" по 
одному из основных ваших предметов. С ним вы всегда сможете 
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посоветоваться по поводу учебного плана, экзаменов, программ, книг и, 
конечно же, дипломной работы. Еще одна возможность - зайти в 
консультационный центр, существующий на каждом факультете, где 
разрешат многие  сомнения.  
         В итальянских университетах сохранились многие средневековые 
традиции. В праздники студенты носят разноцветные кепи в стиле Робин 
Гуда, а "новички" проходят обряд посвящения в студенты (processo della 
matricola), в ходе которого над ними всячески издеваются студенты старших 
курсов.  
        После трех лет практики по специальности выпускник университета 
может поступить в докторантуру. Для этого нужно пройти вступительный 
тест. Докторанты обычно ведут исследовательскую работу в разных вузах, 
включая зарубежные. Защитившиеся получают степень доктора.  
       Образовательные реформы последнего десятилетия в Италии проводятся 
с ориентацией на американскую модель. От образовательных реформ, 
направленных на реструктуризацию университетов и государственных 
исследовательских центров в Италии, уже много лет лихорадит науку. 
Согласно идеям реформаторов, главный путь повышения эффективности 
исследований - это копирование устройства иностранных учебных и научных 
заведений, перенесение образцов с Запада, главным образом из США, при 
полном пренебрежении национальными традициями, социальной и 
экономической ситуации. 
Новая реформа - по проекту министра образования Летиции Моратти - 
только усугубила ситуацию. В экспертизе исследований, подлежащих 
финансированию, царит хаос. И он обусловлен, прежде всего, острой 
нехваткой достоверной информации, элементарным отсутствием баз данных, 
благодаря которым можно было бы осуществить классификацию 
исследований и соотнести ее с распределением фондов. Общая лихорадка в 
этой сфере усиливается из-за утверждения правительственных документов, 
касающихся реорганизации системы преподавания, положения об 
исследованиях и распространения представлений, часто противоречащих 
друг другу, о реальном положении дел в университетах и других учебных 
заведениях. 
Новая политика, проводимая по отношению к университетам и научным 
исследованиям, чревата необратимым уроном для всей итальянской науки и 
полным вытеснением Италии на культурную и научную периферию Европы. 
Недавно опубликованные данные комиссии Европейского союза 
действительно представляют мрачную картину положения научных 
исследований в Италии. Судя по документам, в 2003 году финансирование 
научных исследований в Италии существенно снизилось (на 5,9 процента) и 
составило 6,9 миллиарда евро. (Для сравнения: тот же показатель в Германии 
равен 16,9, в Англии - 12,8, во Франции - 12,2). Министерство образования, 
научных исследований и технологий Италии (MIUR) совместно продолжают 
сокращать субсидирование, требуя даже для небольших исследовательских 
проектов абсурдной детализации в определении точных конечных целей и 
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путей их достижения. Понятно, что именно сложноорганизованные 
университетские бюджеты пострадают в первую очередь. Ни о чем другом, 
кроме элементарного выживания, речь идти не может. Кризис затронул и 
другие общественные организации, главным образом Национальный совет по 
научным исследованиям (CNR), наиболее уязвимый в настоящее время из-за 
хаоса внутренней перестройки. 
        Реформа обнажила и еще одну проблему. В новом проекте реформы  
предусматривается осуществление отбора и поддержки только тех научных 
исследований, результаты которых могут быть быстро использованы в 
промышленности. Долгосрочные проекты, а также проекты, имеющие 
культурную и просветительскую ценность, даже не рассматриваются. Это 
означает, то, что пострадают небольшие научные  структуры. Важность 
научных исследований для страны будет оцениваться только по их вкладу в 
промышленность, по соотнесенности с масштабами национального заказа, а 
также по личным предпочтениям министра образования Моратти. Научный 
потенциал и международный резонанс - в данном контексте признаки 
необязательные и факультативные. Эти факторы определяют сегодня 
политику университетской жизни, что тормозит развитие и сковывает любые 
инициативы. 
         В-третьих, как оказалось министр образования Моратти и ее 
консультанты в корне неправильно интерпретируют устройство научно-
исследовательской и образовательной сферы в США. В основе этой ложной 
концепции лежит представление о том, что все научные работы в Америке 
проводятся в центрах и частных университетах благодаря частному 
финансированию. Кроме того, по мнению итальянских разработчиков 
реформы, преобладание "контрактников", работающих по краткосрочным 
договорам, над "кадровыми" учеными положительно влияет на общую 
динамику исследований в США. 
        Эти идеи свидетельствуют не только о меркантильном и утилитарном 
мышлении, но и демонстрируют ошибочное понимание научной реальности 
США. Они грозят серьезно подорвать университетскую традицию в Италии. 
Их опровергает сама история американской системы исследований. В 1945 
году после известного доклада физика Ваневера Буша "The Endless Frontier" в 
конгрессе США многие крупные научные проекты развивались в 
промышленных американских лабораториях вне зависимости от их 
ожидаемого прикладного результата. Такие лаборатории, как Bell Telephone, 
IBM, Shell Development Company, Dow Chemical и т.п., известны по всему 
миру благодаря большому объему своих исследований, проводимых на 
самом высоком уровне. 
          С конца 70-х годов исследования в этих лабораториях интенсивно 
сокращались из-за жесткой экономической конкуренции с Японией и 
другими развитыми странами, в результате чего сегодня они финансируются 
исключительно американским правительством. Похожая ситуация и с 
частными университетами: например, в Гарварде научные исследования 
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спонсируются по большей части грантами различных федеральных агентств 
США и только небольшая доля - частными фондами. 
           Также вызывают тревогу  предложения реформаторов пересмотреть 
персональный состав преподавателей и исследователей. Предлагаемая 
система замещения профессорских должностей, без возможности проводить 
справедливое сравнение кандидатов, основывается лишь на 
многостраничных инструкциях. 
         Кроме того, Моратти предлагает перевести на временные контракты до 
50 процентов сегодняшнего преподавательского состава университета. Пока 
это постановление затронет только отдельные факультеты, и в первую 
очередь коснется медицинского, естественнонаучного и гуманитарного 
направлений, а инженерные факультеты останутся нетронутыми. Подобное 
положение создаст дополнительную нездоровую конкуренцию. 
         Не больше оптимизма вселяют и предложения, касающиеся набора 
молодых преподавателей и исследователей. Прежде всего, упраздняются 
постоянные ставки исследователей, которых предполагают заменять 
контрактниками на срок не более десяти лет. Однако подобный подход 
игнорирует различия между социальной структурой Италии и США. 
Последняя очень динамична, возможность присоединяться к проектам 
больших исследовательских лабораторий гарантирует американским 
исследователям интенсивность обмена между университетом и 
промышленностью. В Италии ситуация такого типа абсолютна 
неосуществима. Итальянская индустрия крайне непрочна, а маленьким и 
средним предприятиям не хватает в первую очередь научного 
прогнозирования. Для академических ученых, зарабатывающих в Италии 
очень мало, переход в другую сферу - промышленность или бизнес - 
практически нереален. 
Многие полагают, что ликвидация исследовательских ставок и 
последовательный переход к практике не более чем десятилетних контрактов 
неизбежно приведет к утечке мозгов и потере молодых кадров. Тех же, кто 
останется, в большей степени будет заботить собственный статус 
(достижение постоянных позиций), нежели собственно работа, ограниченная 
сроком действия контракта. Таким образом, исследовательские проекты 
рискуют быть окончательно похоронены. Подобное уже не раз наносило 
непоправимый вред развитию итальянской науки. 
В июне 2005 года  во многих  крупных городах Италии прошли 
массовые демонстрации учеников и преподавателей школ. Они созваны в 
знак протеста против реформы среднего образования, предложенной 
кабинетом Берлускони. Реформа - плод трудов министра образования Италии 
Л. Моратти. Манифестанты выступают под лозунгом "убрать Моратти из 
министерства!". Организаторы демонстраций считают, что реформа Моратти 
антидемократична и подрывает систему государственного образования, 
поскольку способствует сближению школы с бизнесом за счет привлечения 
частных компаний к финансированию учебных заведений. Многие 
опасаются, что в результате частные школы получат еще большие 
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Средняя школа. Норвежская система школьного образования за последнее 
столетие претерпела немало изменений. Менялось общество, менялись 
общественное сознание и ценностные установки людей и как следствие 
менялись приоритеты и ориентиры образования. Неизменным оставался 
лишь главный принцип осуществления реформ, присущий любому 
демократическому обществу: реформы всегда проходили гласно и открыто, 
новые идеи рождались не в чиновничьих кабинетах, а в ходе серьезных 
дискуссий.  
Реформа среднего образования началась в 1994 году и была рассчитана 
на 30 лет. Инициаторы реформы -- государственные деятели и представители 
крупного бизнеса. Сегодня благодаря месторождениям нефти в Северном 
море, Норвегия — богатейшая страна, многие полагают, что через 30 лет с 
истощением естественных ресурсов страну может постигнуть экономический 
кризис. Цель реформы – построение эффективной системы образования, 
обеспечивающей конкурентоспособность страны, произведенных ее товаров 
и технологий на мировом рынке. Задачи реформы: 
 структурная реорганизация средней школы (базовая школа стала 10-
летней за счет обучения с шестилетнего возраста) 
 модернизация содержания образования средней школы (в содержании 
образования выделены компоненты: государственный  (определяется 
центром) и региональный (дополняется и определяется на местах). От 
класса к классу региональный компонент уменьшается, в то время как 
государственный компонент увеличивается. 
 широкомасштабная децентрализация, предоставление автономии 
учреждениям образования (школы получили большую автономию, 
сегодня директор школы имеет большие полномочия в решении 
вопросов финансирования и управления школой, в кадровой политике.  
 внедрение системы оценки эффективности работы школы (с 1997 году в 
Норвегии введена система регулярной самооценки школ).  
Интерес представляет технология проведения реформы. Большое 
внимание уделяется не только содержанию законов, но и обеспечению их 
действия, механизму реализации. Представители министерства в каждом 
областном центре являются проводниками реформы, В их обязанности 
входит разъяснение законов и законодательных актов, оказание помощи в 
проведении их в жизнь. Каждый шаг реформы тщательно готовится. Так, при 
разработке и введении нового учебного плана сначала были созданы новые 
учебные программы, переизданы все школьные учебники, прошли 
переподготовку учителя и только после всего этого с 1995/1996 года был 
осуществлен переход на новый учебный план. 
Высшая школа. С 2003 года в Норвегии началась кардинальная 
реорганизация системы высшего образования в соответствии с Болонским 
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соглашением. Реформа предполагает комплекс мер, направленных на 
интернационализацию норвежской высшей школы. С 1 января 2003 года в 
стране начал функционировать специальный орган контроля качества 
высшего образования (NOKUT), имеющий статус государственного и 
независимого. С осени 2003 года во всех вузах страны введены степени 
бакалавра и магистра. Система высшего образования Норвегии представлена 
пятью университетами (Осло, Бергене, Тронхейм, Трумсе, Ставангер), 6 
институтами, консерваторией и высшим архитектурным училищем. Кроме 
этого насчитывается 26 региональных высших школ и несколько частных 
вузов. Чтобы получить степень бакалавра нужно проучиться 3 года и набрать 
180 единиц по шкале ЕСТS. Один учебный год с полной нагрузкой дает 
студенту 60 учебных баллов, ранее единицей измерения был векталл (20 
баалов). Было установлено соотношение между старой и новой шкалой: 1 
векталл = 3 учебным баллам. Двухлетнее обучение в магистратуре, 
базируется на полученном первичном образовании и составляет 120 учебных 
часов. Обучение включает в себя обязательное написание магистерской 
диссертации. Большая часть учебных дисциплин организована в виде 
программ, в пределах каждой из них одни дисциплины являются 
обязательными, другие элективными. В новой системе высшего образования 
используется понятие «модуль» – семестровый курс, дающий определенное 
количество баллов. 
Реформой образования предусмотрено также введение новой шкалы 
оценок. Если раньше оценки выражались количественно (от 1,0 – высшей до 
4,0 - удовлетворительной), то теперь знания оцениваются по буквенной 
шкале. Высшей оценкой признается балл А, далее от В до Е, оценка F 
считается неудовлетворительной. Таким образом, начавшаяся в 2003 году 
реформа направлена на дальнейшую унификацию процессов обучения в 
соответствии с общеевропейскими стандартами. Норвежские докторские 
степени теперь также будут соответствовать принятым в большинстве 
западных стран стандартам. 
Дания 
В 90-е гг. ХХ века в Дании началась образовательная реформа. 
Основные цели образовательной реформы в Дании : 
 курс на открытость образовательной системы и интеграцию в 
европейское образовательное пространство 
 демократизация образования 
 интернационализация  содержания образования 
   совершенствование подготовки учащихся к вступлению в мир труда 
В ходе реформы была пересмотрена нормативно-законодательная база, 
принят ряд законодательных документов, регулирующих деятельность 
датских учреждений образования в новых условиях («Закон о деятельности 
учреждений среднего образования», 1990 г.; «Открытое молодежное 




 В основу реформы датского образования 90-х гг. ХХ века  была 
положена идея о том, что важнейшим условием развития инновационных 
процессов и повышения качества образования является «децентрализация 
ответственности учреждений образования с целью минимизации 
конкуренции между ними» (Федотова, с. 93) 
Краеугольным камнем датской образовательной реформы стало 
внедрение принципа свободы выбора школы и направления обучения. 
Одновременно в рамках реформы были трансформированы методы 
управления образованиям: детальный контроль за деятельностью школ 
сменился определением общих целей и направлений работы. Администрация 
школы получила большую свободу действий в принятии экономических и 
организационных решений. 
С 1993 года в Дании  действует новая образовательная программа –
открытое молодежное образование, предназначенная для молодежи старше 
16 лет. Цель программы – предоставление разностороннего личностно 
ориентированного допрофессионального образования, подготовка к 
продолжению образования в системе  непрерывного образования. Эту форму 
обучения выбирает та часть молодежи, которая не охвачена другими видами 
среднего обучения. Фактически открытое молодежное образование 
предназначено, с одной стороны, для слабоуспевающих учащихся, с другой 
стороны, для одаренных, поскольку позволяет им выбрать собственную 
траекторию общеобразовательной подготовки. 
Курс обучения рассчитан на 2-3 года и предполагает поэтапное 
обучение на базе школ интернатного типа, ПТУ, в центрах образования 
взрослых, на курсах подготовки к вступительным экзаменам в вузы. 
Открытое молодежное образование предполагает зарубежные стажировки, 
работу по индивидуальным и групповым проектам (как международным, так 
и национальным), прохождение производственной практики как на 
территории страны, так и за ее пределами.  
С середины 50-х гг. прошлого века в Дании действуют молодежные 
школы. Они удовлетворяют разнообразные образовательные и культурные 
потребности молодежи, а также служат связующим звеном между 
общеобразовательными школами, профессионально-техническими учебными 
заведениями и производством. Сегодня в стране насчитывается более 300 
таких школ, в которых обучается молодежь от 14 до 18 лет. Они считаются 
самыми демократическими учебными заведениями страны. В них 
отсутствует классно-урочная система и учебные планы. Занятия проводятся 
во второй половине дня и в выходные на базе общеобразовательных школ. 
Кроме учебы молодежные школы предлагают изучение иностранных языков, 
освоение компьютера,  занятия в кружках по кулинарии, фотографии, 
музыке, драматическому искусству. В рамках реформы школы в 1990 году 
был принят новый закон о молодежной школе, определивший основные 
направления обучения, которые она должна предоставлять: 
общеобразовательные курсы, подготовка к сдаче экзаменов, программы для 
иммигрантов, предусматривающие обучение датскому языку и 
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общественным отношениям в Дании. В реформе школы большое внимание 
уделяется предоставлению дополнительных образовательных возможностей 
для проблемных групп молодежи. Это индивидуальные программы 
обучения, позволяющие получить обязательное среднее образование на базе 
молодежной школы, подготовка к выпускным экзаменам и др. 
Еще одной формой образования молодежи являются продуктивные 
школы, идея их создания возникла в 1970-е гг. Они были созданы местными 
муниципалитетами в качестве средства защиты молодежи от безработицы. 
Первоначально школы не имели юридического статуса, четких учебных 
планов. Но у них было главное – гибкость и быстрая реакция на потребности 
муниципалитетов и рынка труда. Постепенно продуктивные школы заняли 
свою нишу в системе образования. Они получили юридический статус, 
государственное финансирование, стали выдавать свидетельства 
государственного образца. Ими управляют советы, в которых представлены 
местные власти, бизнес и профсоюзы. Школа организует обучение на базе 
собственных мастерских по деревообработке, металлообработке, 
текстильному, сельскохозяйственному, строительному делу, журналистике, 
видео и радиотехнике и т.п.  Помимо работы в мастерских школы 
предлагают обучение датскому  языку, математике, общеобразовательным 
предметам. Таким образом, обучение в них строится на основе принципа 
интеграции теоретической подготовки в продуктивную деятельность. В них 
учатся не только безработные, но и все желающие. Многих привлекает в эти 
учебные заведения то, что учащиеся получают зарплату за свою работу в 
школьных мастерских.  Набор в школы осуществляется в течение года, 
отсутствует единое расписание.  
Таким образом, в рамках образовательной реформы было уделено 
значительное внимание совершенствованию содержания, форм и методов 
открытого молодежного образования, модернизации работы различных 
типов школ, учитывающих интересы и потребности различных категорий 
молодежи. 
Выводы: 
На реформы систем образования в странах Западной Европы оказывают 
влияние три фактора:  
 децентрализация;  
 влияние Европейского Союза на образовательную политику; 
 в общемировом масштабе – стремление Всемирной торговой 




Вся внутренняя и внешняя политика  стран Восточной Европы была 
направлена на полную интеграцию в европейское сообщество, кульминацией 
которой стало их вступление в ЕС в 2004 и 2007 г. В связи с этим  политика 
реформирования высшего  образования в странах региона проводилась в 
русле общеевропейских тенденций и была направлена, прежде всего, на 
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построение конкурентоспособных с европейскими национальных систем 
высшего образования.  
Реформы в странах Восточной Европы характеризовались рядом 
особенностей. 
Во-первых, проведение структурных преобразований в отличие от ряда  
традиционалистски настроенных стран старой Европы (например, Германии) 
в данных странах проходило более гладко. Это обусловлено, с одной 
стороны, стремлением быстрее интегрироваться в структуры ЕС, а с другой 
финансированием (а, следовательно, и контролем!) ряда проектов 
соответствующими структурами ЕС. 
Во-вторых, наблюдался существенный рост частных вузов и 
небюджетных источников финансирования. Данная тенденция объясняется 
как полным отсутствием подобного типа заведений в советский  период, так 
и недостаточностью объемам финансирования из источников госбюджета. 
Большинство программ, предлагаемых частными вузами,  готовят 
специалистов для популярных сфер бизнеса и управления, информатики и 
педагогики (обучение иностранным языкам). В значительной степени данная 
ситуация обусловлена и определенной инерцией государственных вузов по 
расширению возможностей подготовки по данным специальностям. 
Имеются существенные различия в уровне социально-экономического 
развития стран (так, можно выделить группу «богатых» стран – Словения, 
Чехия, Венгрия  и приближающихся к ним – Словакия, прибалтийские 
государства, Польша, и группу «бедных стран – Румыния и Болгария). 
 
Венгрия 
 Система высшего образования в Венгрии, как и в других странах 
Восточной Европы, берет свое начало от прусской модели, которая 
характеризуется мощным государственным аппаратом и полуавтономной 
профессурой. За  сорокалетний период развития по советской модели 
система государственного контроля и централизации была усилена еще в 
большой степени. Второй важной структурной характеристикой 
восточноевропейского высшего образования, и венгерского в частности, 
была высокая степень институциональной раздробленности, что 
характеризовалось большим количеством мелких узко специализированных 
вузов институтов, которые предлагали небольшое число программ. Третьей 
особенностью советской эпохи было разделение в значительной степени 
образовательных и научных учреждений; последние находились под 
контролем венгерской Академии наук.  
Таким образом, ликвидация наследия советской эпохи - высокой степени 
централизации в сочетании с институциональной раздробленностью, а также 
существенного разрыва между сферами образования и науки, стали 
основополагающими причинами начала реформ в системе венгерского 
высшего образования  в начале 90-х гг.  
Реформа венгерского высшего образования с начала 90-х гг. ХХ века 
ставила целью решение двух на первый взгляд противоположных задач: во-
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первых, расширение доступа к высшему образованию, и, во-вторых, 
сокращение, а скорее, оптимизация расходов на эту сферу. Очевидно, что 
решение первой задачи было напрямую связано со стремлением страны 
соответствовать общеевропейским стандартам, и в частности, в 
образовательной сфере. Очевидно, что решение обеих задач было 
невозможно без осуществления коренных реформ, которые первоначально 
осуществлялись по патронажем Всемирного банка (договор от 1997 г. – заем 
150 млн USD)  
Как ответ на вызовы изменяющихся социальных и экономических 
условий было принятие венгерским правительством и Всемирным банком 
программы реформ, основными целями которой было определено: 
 эффективное использование имеющихся ресурсов 
 привлечение негосударственных источников финансирования 
 объединение небольших узкоспециализированных учебных заведений 
 создание новых более гибких и вариативных программ и учебных 
планов, конвертируемых как в рамках национальной, так и общеевропейской 
системы.  
Процесс слияния и укрупнения вузов стал одним из ключевых элементов 
реформы образования под эгидой Всемирного банка. В основу реформы был 
положен региональный (а не отраслевой) принцип объединения. Так, 
объединению подлежали вузы разной специализации в пределах одного 
региона, в то время как университеты близкого профиля в различных 
регионах сохраняли свою самостоятельность.   
В результате проведенных реформ к 2000 г. число высших учебных 
заведений было сокращено с 41 университета и 22 колледжей до  17 
университетов 13 колледжей (при увеличении числа студентов!).  
Вторым элементом реформы было создание Специальных Советов (lay 
boards) как на национальном, так и институтском уровнях. Национальный 
Совет (FTT) состоит из 21 члена: 1 член представляет правительство, 
оставшиеся места делят поровну представители высшей школы и 
соответствующих профессиональных ассоциаций. FTT формально 
выполняет консультативные функции в рамках работы Министерства 
образования, однако его влияние весьма значительно. Так среди функций 
Совета можно выделить разработку общей стратегии развития системы 
высшего образования, определение плана приема в университеты и т.п.   
Структура Советов в стратегии реформ сыграла важную роль при решении 
двух задач: 
 присутствие в советах представителей нанимателей предусматривало 
выработку эффективных решений в рамках структурных реформ. Последнее 
стало адекватным ответом на изменившиеся социально-экономические 
условия. 
 присутствие в Советах представителей высшей школы защитило систему 




Основные проблемы проведения реформы возникли, во-первых, 
вследствие ее несоответствия старой прусской системе образования, а во-
вторых, из-за инертности госаппарата, в котором в середине 90-х  гг. ХХ века 
в существенной степени присутствовали элементы старой просоветской 
системы. Последняя характеризовалась как крайней степенью 
бюрократизации и централизации, так и отсутствием гражданского общества. 
Как следствие на начальном этапе возникали существенные трения между 
FTT и правительством. В то же время создание Советов на всех уровнях 
высшего образования явилось важной предпосылкой построения 
гражданского общества, в котором они стали играть роль «прослойки», 
буфера, между властями и личностью.  
Вторая группа проблем была связана с соперничеством двух групп 
университетов: изначально более мощных и крупных центральных вузов и 
региональных учебных заведений. Последующие реформы системы высшего 
образования в Венгрии напрямую связаны с двумя событиями: подписанием 
болонского соглашения в 1999 г. и вступлением в Европейский союз в 2004 г. 
В настоящее время в Венгрии идет трансформация традиционной 
системы высшего образования ( пятилетняя подготовка специалиста – 
кандидат наук – доктор наук). Вместо нее внедряется англо-саксонская 
модель высшей школы (трехлетний бакалавриат – двухлетняя магистратура – 
трехлетняя докторантура). В ходе реформы столкнулись две 
противоположные точки зрения. Правительство считает, что новая структура 
подготовки не только соответствует требованиям Болонского процесса и но и 
оптимизирует схему финансирования бюджетного сектора образования. 
Напротив, ряд университетов, подвергает сомнению адекватность 
трехлетнего бакалавриата потребностям венгерского рынка труда и 
предлагают сохранить пятилетнюю подготовку как базовую для аттестации 
специалистов, рассматривая бакалавриат и магистратуру как структурные 
компоненты подготовки магистра. Однако эти предложения входят в 
противоречие с  новым законодательством, которое ограничивает число 
магистрантов бюджетной формы обучения ( в среднем 1/3 бакалавров). 
Многие специалисты  констатируют, что важнейшей проблемой в сфере 
высшего образования, с которой сталкивается Венгрия и другие страны 
Восточной Европы, это демографический кризис. Так, в частности, президент 
национального Болонского комитета профессор Л. Диниа рассматривает три 
возможные сценарии, по которым может развиваться венгерское высшее 
образование. Первый, оптимистический, подразумевает, что большинство 
вузов признает необходимость реформ в рамках болонского процесса и 
успешно адаптируется к намечающемуся демографическому кризису. 
Венгерские вузы станут привлекательными для иностранных студентов, что 
позволит привлечь внебюджетное финансирование из других стран. Второй, 
пессимистический, сценарий основан на предположении, что лишь 
единичные вузы проведут реформы в рамках болонского процесса. Как 
следствие, столкнувшись с серьезными проблемами они будут закрыты или 
сокращены. Третий, наиболее реалистичный, сценарий предполагает, что не 
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менее одной трети вузов осуществят необходимые реформы. Это позволит 
им не только сохранить положение, но и занять часть рынка образовательных 
услуг. В качестве примера реформирования  специалисты приводят 
Сегедский университет (А Морган) . Если в конце 90-х гг. в городе Сегеда 
было 4 колледжа и университет, то сегодня имеет лишь один вуз – мощный 
университет, в состав которого входит 11 независимых факультетов. 
 
Болгария 
В  90-е годы было принято решение превратить высшее образование в 
приоритет государственной политики и наиболее перспективное направление 
финансовых и интеллектуальных инвестиций. Высшее образование стало 
одним из наиболее быстро развивающихся секторов в Болгарии. Реформа 
высшего образования за 10 лет прошла через несколько стадий. Первая 
стадия  (1989-1995) охватывает период от начала коренных политических, 
экономических и социальных изменений, которые начались в Болгарии в 
1989 году до принятия в 1995 году закона о высшем образовании. На данной 
стадии были отменены или существенно переработаны предметы 
идеологического и гуманитарного блока: стандарты, учебные планы и 
программы курсов подверглись реконцептуализации («первая волна» 
реформы учебного плана). В 90-е гг. были закрыты многие научно-
исследовательские институты, что косвенно способствовало притоку 
квалифицированных научных кадров в систему высшего образования. К 
этому периоду относится создание новых факультетов и открытие новых 
специальностей, введение системы платного обучения.  В системе высшего 
образования создаются новые вузы и колледжи, многие институты были 
трансформированы в университеты, в большой степени процессы 
трансформации были поддержаны программами зарубежной помощи. 
Вторая стадия (1995-1999) включает период от принятия закона о 
высшем образовании до внесения в него поправок. Во второй половине 90-х 
гг. в стране была создана новая нормативно-правовая база, которая 
легализовала предшествующие  усилия, предпринятые болгарской высшей 
школой.   Была введена новая система академических степеней, было создано 
агентство по аккредитации и оценки качества вузов. Основные усилия были 
направлены на гармонизацию национальной и западноевропейской 
образовательных систем, в частности в области регулирования финансовой 
деятельности вузов, разработки новых стандартов и учебных планов, 
особенно в области социально-гуманитарных наук.  
В настоящее время основные усилия болгарского правительства 
направлены на решение следующих проблем: 
 сокращение числа вузов 
 оптимизацию структуры высшего образования, включая разумное 
распределение студентов между университетами и колледжами 




 оптимизацию финансовых и управленческих механизмов 
функционирования вузов 
 повышение конкуретноспособности выпускников на рынке труда 
(Попов).  
Основная цель обеспечить конвертируемость болгарской системы высшего 
образования в рамках единой Европы. 
В настоящее время Болгария может столкнуться с демографической 
проблемой. Так  число студентов уменьшается на 2 - 5 процента ежегодно в 
результате как демографических так  и финансовых, и социальных факторов. 
Государственное финансирование высшего образования уменьшается, в то 
время как степень государственного финансового контроля увеличится. 
Растет престижность частных вузов, что в большой степени связано с 
внедрением общенациональной системы аккредитации.  
Данный прогноз может быть проиллюстрирован следующими данными. Так 
в 1999–2000 гг, 232,000 студентов обучались в университетах и только 18,000  
в колледжах. В 1998–1999 гг 97.5 процентов ППС системы высшего 
образования работали в университетах, в то время как образовательный 
процесс в колледжах в основном обеспечивали преподаватели-совместители. 
Выпускники колледжа стремятся продолжить образование по сокращенным 
университетским программам. Колледжи не в состоянии вводить ряд 
программ университетского уровня. Таким образом, вероятно, что колледжи 
в Болгарии будут постепенно исчезать, или же будут интегрированы в 
университеты (59).  
 
Польская Республика 
Средняя школа. Реформа системы образования началась в Польше в 
сентябре 2000 года. За год до начала реформы Министерство образования 
Польской республики представило на обсуждение общественности проект 
будущих преобразований. Если в целом охарактеризовать направленность 
реформы, то это смена курса: поворот от централизации к автономии и 
предоставлении большей самостоятельности учреждениям образования.  
Согласно проекту школа становится автономным организмом: государство 
формирует социальный заказ, как его выполнять учебные заведения решают 
самостоятельно (Мацюшенка, с. 58)  
Образовательная реформа устанавливает следующую структуру 
системы образования в Польской Республике: начальная школа (3 года) – 
гимназия (3 года) – лицей  (3 года) или профессиональная школа (4 года).  
После окончания школы и сдачи выпускного экзамена (матура) выпускник 
может продолжать учебу в вузе (академическая магистратура) или 3-4-летнем 
лиценциате с получением специальности инженера. Последипломное 
образование представлено докторантурой, аналогом нашей аспирантуры со 
сроком обучения 4 года. Любая реформа стоит денег. В 2000 году на 
образование было выделено только 4,7 %. Успешное выполнение 
поставленных задач, даже по самым осторожным оценкам,  требует 
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увеличение расходов на образование вдвое. Ситуацию несколько облегчает 
полученный Польшей под низкий процент кредит Мирового Банка.  
В ходе польской образовательной реформы были апробированы ряд 
идей западного образца. В качестве примера можно привести 
образовательный бон (аналог американского школьного ваучера). Эта идея 
была предложена заместителем министра образования К. Марцинкевичем в 
1992-1993 гг. Образовательный бон представляет собой сумму 
государственного финансирования, которое выделяется государством в 
расчете на обучение одного ребенка. Поскольку родители ребенка вправе 
выбирать школу (государственную или частную), эта сумма следует за 
ребенком, порождая, таким образом, конкуренцию между школами за 
учащихся.  Чем больше учащихся в школе, тем лучше ее финансирование. 
Анализ основных положений польской образовательной реформы 
свидетельствует о большом внимании к подготовке учителя для 
реформируемой школы. В целях стимулирования  интереса к учительской 
профессии и  дифференциации оплаты  труда педагогов образовательная 
реформа предусматривает ряд ступеней в их профессиональной карьере. 
Таблица 3.4 
Ступени профессионального роста педагога 
Ступени  Сроки Условия перехода на 
следующую ступень 
1. Учитель-стажер 1-2 года Прохождение 
квалификационного 
собеседования 
2.Учитель-контрактник 3 года Сдача экзамена  предметной 
комиссии 
3. Учитель 3 года Экзамен 
4. Учитель-специалист  Экзамен 
5.Дипломированный 
специалист 
  Экзамен  ( защита диплома) 
6.Профессор образования  Экзамен/Защита 
 
Соотношение оплаты труда стажера и профессора: 1:3. Большие изменения 
коснулись и системы переподготовки педагогических кадров. Значительное 
внимание уделяется  методическому аспекту в системе подготовки учителей. 
В рамках специальной программы «Новая школа» учителей будут знакомить 
с достижениями современной педагогики, оказывать помощь в создании 
школьных программ. На переподготовку учителей выделяются специальные 
средства, из которых большая часть будет направляться школе (60 %). Курс 
на модернизацию польской системы образования ориентирован на 
поощрение участия учителей в разработке авторских программ, которые 
будут использоваться наравне с программами, утвержденными 
Министерством образования.  Предусматривается , что авторские программы 
будут утверждаться директором школы, а лучшие программы будут 
популяризироваться Министерством образования.   
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Высшая школа. 1990-е были чрезвычайно динамическим периодом для 
польского высшего образования. После десятилетий относительной 
стабильности, (которые  характеризовались существенным ограничением 
политических свобод, а также авторитарной системой образования), 
принятый  в 1989 г.  новый закон о высшем образовании предоставил вузам 
широкую автономию.  
Последующие 10 лет были периодом серьезного дисбаланса между 
изменившимися реалиями в общественно-политической жизни страны и 
действующим на то время старым законодательством в сфере образования. 
Одновременно наметился значительный рост числа частных учебных 
заведений и сокращение числа бюджетных мест в государственных вузах. 
Переход от централизованного авторитарного управления системой 
образования к  самоуправлению, широкой автономии вузов, ориентацию на 
потребности рынка, и учета интеллектуальной и личной свободы граждан 
сопровождался хроническим недофинансированием  государственных вузов. 
После более чем десяти лет преобразований, польская система образования 
стала перед необходимостью более глубокой реформы по сравнению с 
реформой начала 90-х. 
При населении Польши в 38 миллионов человек, число студентов вузов 
составляет  1700000 (2001), профессорско-преподавательский состав и 
административно-хозяйственные работники вузов составляют 67000 (в 
частном секторе, приблизительно 6500). В отличие от большинства 
западноевропейских стран наблюдается тенденция роста числа частных 
вузов, доля которых к 2001 г. достигла  30 процентов. В течение первого 
постсоветского десятилетия в 4 раза увеличилось число студентов, в то время 
как число преподавателей практически не изменилось. В  2000–2001 учебном 
году в Польше насчитывалось более 180 частных учреждений высшего 
образования. 
В начале нынешнего 10-летия польская высшая школа встала перед 
необходимостью проведения более глубоких реформ в сфере образования и 
принятия нового закона. 
Важно принять во внимание, что к данному моменту наблюдалось 
катастрофическое недофинансирование системы высшего образования, 
чрезвычайно низкими были зарплаты профессоров и преподавателей вузов. В 
2001 только 0.426 процента ВВП выделялось на финансирование науки и 
0.83 процента - на высшее образование. Расходы в расчете на преподавателя 
в Польше являлись самыми низкими в странах региона (в четыре раза ниже, 
чем в среднем в странах в ЕС, и в три раза ниже чем в Чешской республике) 
[kviek].  
  На протяжении последних пяти лет Польша готовилась к вступлению в 
Евросоюз. Результатом стало принятие нового закона о высшей школе. 
Согласно ему высшее образование в Польше будет состоять из трех уровней: 
бакалавриата, магистратуры и докторантуры. В Польше существует 
проблема диспропорции количества специалистов. Например, экономистов в 
Польше можно не выпускать еще лет десять, а кадров в области психологии, 
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педагогики, социологии, рекламы не хватает. Вводятся также ограничения 
для научных работников (скажем, профессор может одновременно 
преподавать лишь в двух вузах). Повышена оплата труда профессорского 
состава. Установлено ограничение по оплате обучения в вузе — 700-1000 
долл. в год.  
 Современная программа высшего образования закладывает три направления 
развития студента. Первый — личностный, предполагающий передачу 
знаний. Второй — эмоциональный. Он ориентирован на самооценку и 
саморазвитие учащегося, обусловливает развитие студента, его продвижение 
в процессе овладения знаниями. Третий развивает способность преодолевать 
собственные барьеры, справляться с личными трудностями и комплексами. 
Уровень образования в Польше невысок — высшее образование имеют 
только 11-13 % населения, а безработица огромна — 25-30 %. Чтобы иметь 
шанс трудоустроиться, люди должны учиться. Поэтому перед системой 
высшего образования стоят задачи, которые необходимо будет решать на 
протяжении ближайших пяти лет. Перспективы развития польского  высшего 
образования включают: 
 уменьшение доли государственного финансирования  
 изменения в структуре вузов 
 частичную приватизацию; 
 замену бессрочных контрактов возобновляемыми 5-летними 
 укрепление частного сектора и повышение мобильности ППС 
Источники 
Мацюшэнка В.В. Рэформа адукацыі ў Польшчы // АіВ 2000 № 2, С.58-61. 
 
Страны Прибалтики 
Эстония, Латвия и Литва являются маленькими странами, которые в 
значительной степени ограниченны природными ресурсами. В связи с этим 
их главным богатством являются люди, их навыки и умения. Сразу же после 
восстановления независимости прибалтийские государства начали активно 
проводить реформы системы образования.  
Несмотря на ряд общих черт, следует отметить, что каждое из 
прибалтийских государств имеет свою уникальную историю и отношения с 
другими нациями и культурами. Все это оказывает  серьезное влияние на 
национальную  политику и перспективы развития. Следует также отметить, 
что, несмотря на определенную схожесть исторического развития в 
последние несколько столетий, данные государства представляют в 
этническом и религиозном плане достаточно разное население; эстонский, 
латвийский и литовский язык, например, три  языка, имеющих различное 
происхождение.   
Реформирование в образовательной сфере проходило в несколько 
этапов.  
Первый этап берет начало с проводимой в конце 80-х гг. ХХ века в 
Советском Союзе политикой перестройки и гласности. При этом 
Прибалтийские государства рассматривали данный процесс как путь к 
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восстановлению независимости. В отличие от  других советских республик 
они с энтузиазмом воспринимали процессы реформирования всех сторон 
общественно-политической жизни, в том числе и системы образования. К 
этому периоду относится введение определенных академических свобод и 
ограниченного самоуправления вузов, проведение частичной 
деидеологизации учебного процесса.  
Второй этап начался после восстановления независимости в 1991 г. 
Были приняты новые Конституции (в значительной степени на основе 
Конституций, которые действовали до 1939 года). На их основе было 
разработано новое законодательство, в том числе и в сфере образования.  
Быстрые преобразования во всех сферах  жизни требовали постоянного 
совершенствования законодательной базы. 
В этот период, каждое из Балтийских государств столкнулось с  
проблемами социально-экономического плана и встало перед 
необходимостью  стабилизации  и  внедрения новых принципов управления 
экономикой и обществом. В сфере высшего образования данный период 
характеризуется окончательной деидеологизацией сферы образования, 
разработкой новых учебных планов и образовательных программ. Большая 
часть преобразований проходила при непосредственном участии и 
поддержке западных фондов и спонсоров.  Середина 90-х гг. 
характеризуются определенным замедлением темпов реформ, когда 
банковский кризис и экономические проблемы препятствовали 
полноценному финансированию политики преобразований в   образовании. В 
то же время данный период характеризуется формированием новой политики 
в сфере высшего образования:  
 проходит существенная децентрализация управления образованием; 
 формируется новая структура университетов (Сенат, в значительной 
степени независимые факультеты, и др.); 
 вводится англо-саксонская система подготовки студентов (4-летний 
бакалавриат+ 2-х летняя магистратура; двухуровневая система подготовки 
специалистов высшей квалификации заменяется одной общей степенью 
доктора философии); 
 развивается частный сектор образовательных услуг. 
Третий этап относится к  1996–1998, когда страны Прибалтики 
достигли пика в восстановлении и реформировании экономики. К данному 
периоду относится совершенствование законодательной базы в сфере 
образования. Большинство законов об образовании, принятых сразу после 
восстановления независимости были существенно дополнены, или заменены 
новыми . 
Российский дефолт конца  1998  оказал не мог не оказать  влияние на 
экономику Балтийских государств  и несколько  замедлил  темп реформ в 
сфере образования. Однако общее направление и положительная динамика 
преобразований оставалась неизменной.  
Все три Балтийских государства, начиная с конца 1980 г.   сделали 
большие успехи в реструктурировании национальных систем высшего 
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образования. Демократические принципы и процессы были положены в 
основу функционирования университетов. Вузы стали автономными, были 
внедрены новые схемы взаимодействия науки и образования, созданы органы 
аккредитации вузов и оценки качества подготовки специалистов, 
диверсифицирована система вертикальной и горизонтально интеграции 
образовательных подсистем.   
Существенные изменения коснулись структуры учебных планов и 
содержания учебных дисциплин, особенно в социально-гуманитарной сфере.  
Начало четвертому этапу реформирования положило подписание 
Балтийскими государствами договора с Европейским Союзом, который 
очертил перспективы их вступления в ЕС. Данный  динамичный период 
связан с приведением законодательной базы в сфере образования в 
соответствие с нормами Евросоюза, что в первую очередь, предусматривало 
конвертацию и повышение конкурентноспособности национальных 
образовательных программ. Данные тенденции полностью соответствовали 
Болонскому процессу, в котором балтийские государства приняли активное 
участие.  
Жесткая советская структура организации научных исследований была 
трансформирована по западному образцу. Академии наук были 
трансформированы в почетные общества, а  фундаментальные исследования 
были переданы  под крышу университетов. Последнее не только укрепило 
материально-техническую базу вузов, но и повысило общеобразовательный и 
научный уровень последних. Была усилена научная составляющая 
подготовки  дипломированных специалистов; аспирантская подготовка была 
полностью сосредоточена в стенах университетов.  
С начала 2000 года стала развиваться система неуниверситетских 
колледжей как альтернатива высшему образованию полного цикла. В связи с 
этим встала проблема оценки качества подготовки и аккредитации подобных 
заведений, которые заняли определенную нишу в системе   высшего 
образования, особенно в области экономики и финансового менеджмента. 
Несмотря на сохранение общей тенденции к автономизации вузов, 
государство стало более серьезно относиться к системе оценки качества и 
аккредитации   университетов.  
Постепенно менялась система финансирования и управления 
образованием. Вертикально-централизованное финансирование бюджетного 
образования было диверсифицировано; при этом структурные подразделения 
получили большую финансовую свободу. Структурные подразделения стали 
основными получателями финансовых поступлений, при этом университет 
получает только часть финансирования для обеспечения 
общеуниверситетских нужд (отопление, электричество, и т.п.) от 
факультетов. Новая система финансирования высшего образования может 




















После вступления в мае 2004 г. Балтийских государств в Евросоюз 
начался последний, пятый этап реформ, продолжающийся до настоящего 
времени. Данный этап характеризуется рядом общих закономерностей: 
 высокой динамикой преобразований 
 значительной долей прямой и косвенной финансовой поддержки со стороны 
ЕС 
 структурными преобразованиями двухуровневой системы высшего 
образования в рамках Болонского процесса (в частности, замена системы 4+2 
на 3+2) 
Особенности данного периода можно увидеть на примере 
преобразований в системе подготовки учителей в Латвийском  университете.  
В настоящее время подготовка учителя (на примере учителя химии) 
осуществляется в рамках многовекторной и многоуровневой подготовки по 





Базовое высшее образование (бакалавриат) является недостаточным для 
преподавания в старших классах средней школы. Студент имеет 
возможность выбора между профессиональным педагогическим 
образованием или обучением в магистратуре. Последняя может иметь как 
предметную (химия), так и педагогическую (дидактика, дидактика химии и 
т.п.) направленность.  
Структура специальной профессиональной подготовки представлена на 
следующей схеме: 
 
   
Бакалавр естествознания 














В рамках реструктуризации англосаксонской модели в настоящее время 
в Латвии можно выделить два основных процесса: 
 Переаккредитация бакалаврских и магистерских программ, а также 
учительских программ. При этом планируется, что общая схема 
подготовки специалистов в вузе будет осуществляться по схеме 
бакалавриатмагистр3+2 (вместо схемы 
бакалавриатмагистр4+1) 
 Ведение вместо специальных учительских программ магистерской 
подготовки по дидактике предмета. 
 
Внедрение магистерской подготовки по предметной дидактике 
позволило не только оптимизировать процесс подготовки студентов в вузе, 
но и трансформировать систему переподготовки уже работающих учителей. 
Последняя будет включать постепенный переход от старой системы 
повышения квалификации к обучению в магистратуре или докторантуре по 
дидактике.  
Основными целями проводимых в Латвии структурных преобразований 
в системе высшего образования в настоящее время является как повышение 
престижности высшего образования, так и повышение его 
конкурентноспособности и конвертируемости на общеевропейском рынке.  
 
 




10 кредитных баллов 
БЛОК 
Методический 




технологии в школе 
4 кредитных баллов 
Педагогическая 
практика 
9 кредитных баллов 
Дипломная  
работа 
7 кредитных баллов 
Общая психология (2 кр.), 
Возрастная психология(2), 
Когнитивная психология (2), 
Общая педагогика (2),    
Методика психолого-педагоги-
ческих исследований (2). 
Дидактика (химии)   (4+4 
кр.),         
Профориентация (в 
химии) (2).  
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3.4. Характеристика образовательных реформ в странах СНГ 
Российская  Федерация 
Государственно-политические и социально-экономические преобразования 
конца 80-х –начала 90-х гг. оказали существенное влияние на российское 
образование. За короткий срок произошла его адаптация к принципиально 
новым условиям политической жизни, к свободному развитию 
демократического гражданского общества, удалось реализовать 
академическую автономию высших учебных заведений, обеспечить 
многообразие образовательных учреждений и вариативность 
образовательных программ, развитие многонациональной российской школы 
и негосударственного сектора образования. Эти процессы получили свое 
отражение и закрепление в законодательных актах, направленных на 
развитие системы образования: закон Российской Федерации  «Об 
образовании» (1992 г. ), Федеральная программа развития образования (1999 
г.), Национальная доктрина образования (2000 г.), Программа модернизации 
образования, приказ Министерства образования  РФ «Об утверждении 
государственных образовательных стандартов» (2000 г.). В данных 
законодательных документах отчетливо зафиксировано  последовательное 
проведение политики демократизации системы образования, отказ от 
идеологического, управленческого и финансового протектората, поощрение 
общественных инвестиций в данную сферу и конкуренции. 
Однако комплексное обновление системы образования не было 
осуществлено, в связи, с чем нынешнее состояние образования – его 
содержание и структура, его материальная база, организационно-
экономические и управленческие механизмы, статус педагогического 
работника не соответствует современным потребностям развития страны, 
запросам личности, общества и государства.  
Произошедший в 90-х гг. ХХ в. общесистемный социально-
экономический кризис существенно затормозил позитивные процессы. 
Государство ушло из образования, которое вынуждено было заняться 
самовыживанием, в значительной мере абстрагируясь от реальных 
потребностей страны. Это вызвало серьезные разрывы в системе 
«государство – образование – общество». В современных условиях, когда 
государство и общество начали достаточно отчетливо заявлять свои 
приоритеты, стало очевидным, что образование более не может оставаться в 
состоянии внутренней замкнутости и самодостаточности.  
Действующая система образования существенно отстает от процессов, 
происходящих в обществе. Устаревшее и перегруженное содержание 
сегодняшнего школьного образования, его оторванность от реальных 
потребностей жизни заставляют многих детей расплачиваться своим 
здоровьем за необходимость освоения нынешних учебных программ. Вместе 
с тем школа еще не дает трех важнейших составляющих стандарта знания 
наступившего века: информатики (включая умения вести поиск и отбор 
информации), иностранных языков и базовых социальных дисциплин 
(экономики и права). Профессиональное образование, в свою очередь, еще не 
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способно в должно мере решить проблему «кадрового голода», 
обусловленного новыми требованиями к уровню квалификации работников. 
В то же время многие выпускники учреждений профессионального 
образования не могут найти себе работу, определить собственную «нишу» в 
современной экономической жизни. В условиях экономического расслоения 
общества все эти недостатки системы образования усугубились неравным 
доступом к качественному образованию в зависимости от доходов семьи.  
Российские эксперты считают, что модернизацию российского 
образования необходимо вести в трех относительно самостоятельных 
направлениях: 
1. Увеличение ресурсного обеспечения. Чтобы достичь минимально 
эффективного уровня, необходимо увеличить финансирование 
образовательных программ в три раза. 
2. Обеспечение социального измерения. Обеспечить равный доступ к 
образованию на основе способностей, а не денег. 
3. Пересмотра содержания образования. У нас была одна из лучших в 
мире систем образования, в том числе школьного. Но в условиях 
систематического отсутствия ресурсов в 90-е годы эта система практически 
перестала развиваться. В результате произошло отставание — и не только от 
богатого Запада, но и, если можно так выразиться, от самих себя, от 
потребностей собственного общества. 
Существует два взгляда на реформу образования в России. Первая точка 
зрения гласит, что российское образование нуждается не в радикальной 
реформе, а в быстрой модернизации, когда извне поступают в основном 
ресурсы и «социальные сигналы», а система развивается в значительной мере 
на основе своих внутренних сил. Не следует ломать существующее в стране 
образование — его логику, его фундаментальный, систематический характер, 
его всеобщий, или массовый, масштаб. Его надо обеспечить ресурсами и дать 
возможность свободно развиваться. А вот организационно-экономические 
механизмы, обеспечивающие образование, нуждаются в радикальной 
реформе. В рыночной экономике нельзя сохранять механизмы, 
унаследованные от плановой: они превращаются в свою противоположность. 
Сегодня именно сохраняющиеся с прежних времен принципы организации и 
финансирования препятствуют наполнению бюджетов учебных заведений 
или даже отводят ресурсы в сторону от школ и вузов. 
Другая точка зрения, официальная, считает, что необходимо взять на 
вооружение западные подходы в развитии образования, в первую очередь, 
американский опыт и, сломав советскую модель образования, целиком 
перейти на  американский аналог. Отличие модернизации от реформы — 
опора на сохранившиеся, «живые» элементы системы. 
По подсчетам специалистов, модернизация российского образования 
потребует минимум 100 млрд. рублей (это свыше 3,5 млрд. долларов).  Такие 
траты возможны только в том случае, если правительство РФ согласится 
выделить на образование 5% от доли внутреннего валового продукта. В 
противном случае реформаторам придется отказаться от большинства 
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запланированных нововведений. Проект программы модернизации 
российского образования до 2010 года был принят правительством 
Российской Федерации еще в декабре 2004 года. Долгие месяцы чиновники и 
представители образовательного сообщества спорили о плюсах и минусах 
нововведений. «Если средств будет меньше, от ряда мероприятий придется 
отказаться. Это рискованно, но это лучше, чем «размазывать деньги между 
всеми проектами», сказал заместитель министра образования и науки А. 
Свинаренко. Сегодня вклад государства в систему образования едва 
дотягивает до 3,5% валового внутреннего продукта. По данному показателю 
Россия отстает от всех развитых стран. Государство должно увеличить свой 
вклад до 5% ВВП. Так, для того чтобы ввести в действие единый 
государственный экзамен (ЕГЭ) и систему федеральных предметных 
олимпиад, потребуется как минимум 5 млрд. рублей. Чтобы повысить 
студенческие стипендии до прожиточного минимума и ввести 
дифференцированную стипендию для нуждающихся, нужно 15 млрд. рублей. 
Введение государственных возвратных субсидий (студент может получить 
деньги на обучение из госбюджета – c обязательством по окончании вуза 
отработать долг) будет стоить 8 млрд. рублей. Расходы на эксперименты по 
переходу к нормативно-подушевому финансированию вузов составят 800 
млн. рублей. Создание единой системы контроля качества высшего 
образования эксперты оценили в 4 млрд., а адаптацию образовательных 
программ под потребности рынка труда – в 3 млрд. рублей.  
Самые болезненные для ректоров преобразования: переход от традиционной 
пятилетней системы высшего образования на бакалавриат (4 года) и 
магистратуру (2 года), а также выделение из всех вузов группы ведущих 
университетов в целом обойдется в 9 млрд. рублей. Преобразование 
техникумов и училищ в региональные центры приобретения квалификаций 
потребует 3 млрд. из федерального бюджета и еще 20 млрд. рублей – из 
региональных. Программы развития кадровой и информационной базы вузов 
оценены в 60 млрд. рублей. Несмотря на протесты педагогов, вопрос о том, 
что школам нужно разрешить сократить обязательную учебную программу, 
но ввести дополнительные платные факультативы, уже практически решен. 
Расходы на этот эксперимент составят 750 млн. рублей. Между тем эксперты 
РОСРО подчеркивают, что понадобится дополнительное финансирование 
для того, чтобы дети из малообеспеченных семей по-прежнему могли 
посещать дополнительные занятия бесплатно. В противном случае усилится 
социальное расслоение в обществе ( 
http://news.abiturcenter.ru/index.php?cont=long&id=650 
Средняя школа. Система школьного образования вступила в полосу 
реформирования с конца 80-х гг. ХХ века. На рубеже 80-90-х гг. в школьном 
образовании Российской Федерации появились новые типы 
общеобразовательных учреждений (лицеи и гимназии); в 1992 году был 
принят закон «Об образовании», закрепивший вариативность и многообразие 
типов и видов общеобразовательных учреждений, а также права детей; в 
2001/02 г. введен Единый государственный экзамен (ЕГЭ). Сегодня 
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общеобразовательные учреждения переживают переходный этап на пути к 
профильному обучению на старшей ступени образования.  Его введение 
ориентировано на ликвидацию разрыва между средним и высшим 
образованием, который в 90-е гг. достиг небывалых размеров. В старших 
классах школы (10–11-м) планируется ввести пять-шесть специализаций,  
каждая из них должна быть доступна любому школьнику, т. е. быть 
бесплатной. Многие специалисты считают, что в России это можно сделать 
без дополнительных расходов, группируя школы в школьные округа. В 
каждом округе будет три-четыре школы, профилированные в старших 
классах. 
Продолжаются дебаты по поводу введения единого государственного 
экзамена (ЕГЭ). Аргументы "за": единый экзамен будет способствовать 
борьбе с коррупцией в образовании; выявится реальная картина уровня 
знаний (не все нынешние медалисты могут грамотно написать заявление в 
вуз); экзамен обеспечит равные условия для поступления в высшие учебные 
заведения (сейчас вузы неправомерно вводят платные экзамены и 
подготовительные курсы, процветает репетиторство, что создает 
преимущества для абитуриентов из более обеспеченных семей); сдав ЕГЭ и 
набрав достаточный балл, выпускник из глубинки сможет поступать в МГУ 
или Высшую школу экономики. Аргументы "против": с введением ЕГЭ 
взятки пойдут в карманы чиновников; школы будут заниматься в основном 
подготовкой учащихся к тестированию, тогда как главная задача школы - 
обучение и воспитание гражданина и профессионала; качество тестов и их 
содержательность - предмет дискуссий; сомнительны возможности 
предлагаемых в настоящее время тестов надежно измерить уровень знаний и 
умений учащихся. Иногда к этим аргументам добавляют негуманность самой 
процедуры тестирования, которая из-за большого напряжения может 
привести к срывам и случайным низким результатам выпускников. 
Дискуссия по поводу ЕГЭ показала как недостаточную разработанность 
технологии единого государственного экзамена, слабую пропагандистскую и 
популяризаторскую работу идеологов ЕГЭ, так и консерватизм и 
узкокорпоративный подход многих учителей. Конечно, тесты должны 
совершенствоваться, задания со свободными ответами, творческие задания 
должны стать обязательной частью тестирования, так как именно они 
позволяют измерить уровень общих учебных умений и навыков у 
школьников. Желательно, чтобы были созданы дополнительные стимулы для 
школ не ограничиваться в своей деятельности вопросами итогового 
тестирования. Важно, чтобы рейтинг школы зависел от многих показателей 
ее деятельности, в частности, от уровня воспитательной и внешкольной 
общественной работы. У ЕГЭ много недостатков, но лучшей системы оценки 
знаний выпускников на сегодняшний день нет. 
Высшая школа. Российская система высшего образования традиционно 
пользовалась признанием в мире. У нее есть ряд традиций: 
фундаментальность, привязанность студента к профессору, кафедре, 
отсутствие узкого прагматизма, подразумевающего подчинение системы 
  
98 
образования исключительно экономической выгоде.  Но в 90-е гг. в условиях 
распада политической системы, экономического кризиса произошло 
снижение по ряду параметров характеристик отечественного высшего 
образовании. По мнению ректора МГУ В.А.Садовничего, высшая школа в 
этот период понесла ощутимые потери: 
 потеря наукой кадров, утрата высокого статуса профессора и ученого 
 потеря качество образования, снижение уровня подготовки 
специалистов 
 колоссальный рост университетов и др. вузов, не сопровождающийся 
улучшением качества учебного процесса и контролем уровня 
подготовки кадров и преподавания. В России было открыто 3200 
негосударственных вузов, их филиалов и филиалов государственных 
вузов. Ни в одной стране мира не было такого скачкообразного роста. 
 Сокращение притока молодежи на кафедры в силу падения престижа 
профессии. Как следствие средний возраст профессоров –– 60 лет, в 
США 40-45. произошла мутация профессорско-преподавательского 
состава 
 потеря доступности образования 
 нарастающая коммерциализация высшей школы, недопустимый рост 
доли платного образования в государственных вузах 
 перекос между спросом и предложением, рост численности студентов в 
России на 10 000 – 410 студентов, вилка между спросом и 
предложением, непрограммированный рост числа обучающихся,  
 рост числа аспирантов на фоне резкого падения доли выпускников, 
защищающих диссертации, снижение научного уровня и практической 
значимости выполненных работ. Перекос в тематике. В 1991 г. в 
России 29 % канд. работ по гуманитарным специальностям, в 2003 г. -- 
50 % к.д. по гуманитарным специальностям (большинство работ 
защищается по юриспруденции и менеджменту).  Изготовление 
диссертаций конвейерным способом. На них есть расценки. 
  Непроясненность ситуации со степенью доктора наук. (Помимо 
России она существует лишь в Германии). Это национальное 
достояние, показатель высокого научного уровня профессорско-
преподавательского состава. 
  Проблема интеллектуальной миграции в высшей школе. 
 Среди студентов царят миграционные настроения. Результаты 
социологических исследований свидетельствуют, что от четверти до трети 
студентов в России хотят покинуть страну. Мотивация: мотивы 
востребованности знаний и вознаграждения за труд занимают ведущее место. 
Отсутствует система контроля над интеллектуальной миграцией. От выезда 
ученых ежегодно Россия может потерять свыше 500 млд. долл. Среди 
наиболее затронутых интеллектуальной миграцией сфер науки – математика, 
вычислительная техника, биология. Число выезжающих за рубеж (США) 
математиков составляет  25 % их ежегодного выпуска ведущими вузами 
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России. На международном рынке труда растет спрос на программистов из 
России. 
 Эти потери были особенно явственны  на фоне развития высшей школы в 
других странах: (В.А.Садовничий ВОС 2004 № 4.  4-6) 
В России на начало 2002/2003 учебного года функционировало более 
тысячи вузов (1039), из них около четырехсот (384) – негосударственные [2]. 
При этом все они выдают дипломы одинакового образца.  
Количественные показатели развития профессионального образования в 
России свидетельствуют о повышении его доступности. За 1989 – 2002 гг. 
численность лиц с высшим образованием выросла в 1.5 раза [1], студентов – 
более чем в 2.1 раза [2]. По относительной численности студентов высших 
учебных заведений Россия занимает одно из лидирующих мест в мире [3]. В 
России в 2000 году на 10 000 чел. населения приходилось 327 студентов 
вузов, в США – 333, Великобритании – 234, Германии – 228, Японии – 217. 
Данные государственной статистики о численности выпускников 11 классов 
и о приеме в российские вузы в последние годы сближаются. Высшее 
образование в России становится нормой, необходимым условием жизни в 
обществе.  
К настоящему моменту в российской системе высшего образования 
сформировались две подсистемы: одна – массового высшего образования, 
другая – качественного (фундаментального) профессионального 
образования. 
      Основным предназначением «массового» (или «общего») высшего 
образования является социализация учащихся. Сегодня на рынке труда для 
многих молодых людей стала привлекательной сфера услуг. Именно в этой 
сфере работодатели предъявляют к персоналу прежде всего общекультурные 
требования: мобильность, коммуникативность, способность искать и 
усваивать нужную информацию. Массовое высшее образование отвечает 
таким требованиям и в настоящее время доступно практически для любого 
выпускника общеобразовательной школы.  
      Возможность получения качественного фундаментального образования 
обеспечивается поступлением в «элитные» вузы. Не претендуя на роль 
экспертов, отметим, что к числу элитных может быть отнесено большинство 
государственных вузов страны. Нельзя не согласиться с утверждением В.А. 
Садовничего [4]: фундаментальность высшего образования – это соединение 
научного знания и процесса образования, дающее понимание того факта, что 
все мы живем по законам природы и общества, игнорирование которых 
малограмотным или невежественным человеком опасно для окружающих. Во 
все времена необходимым условием для получения фундаментального 
высшего образования является высокий уровень довузовской подготовки 
абитуриента. 
      Высшее образование в России становится все более популярным.  
Согласно статистике, в 1986 году в США 44% выпускников школ поступали 
в вузы, в Японии — 40%,  в России — 38%. Сейчас в США доля 
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абитуриентов выросла до 65%, в Японии — до 55-60%, а в России — уже до 
60-70%. 
Одновременно  растет и число людей, готовых платить за образование. 
Так, сейчас в российских вузах 2,7 млн. студентов учатся бесплатно и 1,3 
млн.— за деньги. Фактически в настоящее время каждый студент-
контрактник ―финансирует‖ обучение двух бюджетников. Реформаторы 
предлагают перераспределить эти деньги. Проблема может быть решена с 
помощью единого госэкзамена (ЕГЭ). Выпускники школы будут сдавать два-
три экзамена по обязательным предметам и столько же — по выбору. В 
зависимости от итогов единого экзамена они будут получать четыре вида 
сертификатов — "А", "Б", "В", "Г" (высший уровень сертификата — "А"; 
желающие получить особый сертификат "А+" должны участвовать в 
специальных олимпиадах). На каждый сертификат выделяется определенное 
финансирование из бюджета. Это значит, что через несколько лет только 30-
50% мест в вузах будут бесплатными, остальным студентам придется за 
образование доплачивать (стоимость обучения вузы могут устанавливать 
сами). Выпускники школ, имеющие высший рейтинг по тесту, получат 
сертификат стоимостью 25 тыс. рублей и смогут учиться в вузах бесплатно 
— независимо от установленной вузом платы за обучение (разницу 
доплачивает вузу государство). Менее способные студенты должны будут 
покрыть разницу из своего кармана. Чем ниже рейтинг, тем дороже 
обойдется студенту обучение. Таким образом, Россия идет по пути реформ.   
Их судьба зависит от финансирования сферы образования и от того, 





 Республика Беларусь 
 В начале 90-х гг. новые политические и социально-экономические 
реалии, связанные с распадом СССР и появлением независимых суверенных 
государств, положили начало трансформационным процессам в белорусской 
системе образования. Обретение Республикой Беларусь суверенитета, поиск 
путей решения социально-экономических проблем в условиях 
развивающихся рыночных отношений, курс на создание социально-
ориентированного государства актуализировали необходимость разработки 
стратегии развития образования в новых условиях.  В 90-е гг. в Республике 
Беларусь шел процесс создания новой нормативно-правовой базы, 
регулирующей механизмы функционирования образовательной системы с 
учетом новых реалий. В 1991 году был принят Закон «Об образовании в 
Республике Беларусь», в котором были сформулированы принципы 
государственной политики в области образования, цель и задачи 
национальной системы образования, ее структура, права и обязанности 
преподавателей, учащихся и студентов, принципы финансирования. 
Одновременно был разработан ряд важнейших документов, нормативно-
правовых актов, концепций, регулировавших и определявших деятельность 
звеньев системы непрерывного образования: «Концепция образования и 
воспитания в Беларуси», «Концепция развития высшего образования в 
Республике Беларусь» (1996), «Концепция воспитания в национальной 
школе», «Концепция воспитания детей и учащейся молодежи» (1999) 
«Концепция развития педагогического образования в Республике Беларусь» 
(2000) и др. В этих документах получила отражение новая образовательная 
политика, взгляды на вопросы образования и воспитания подрастающего 
поколения, подготовки кадров в изменившихся социально-культурных 
условиях.  
 Таким образом, на протяжении минувшего десятилетия в Республике 
Беларусь шла интенсивная работа по созданию  нормативно-правовой базы, 
регламентирующей развитие национальной образовательной системы в 
новых условиях, велось научное обоснование путей развития школьного 
образования, разрабатывались концепции развития национальной школы, 
вводились в действие новые положения об общеобразовательных школах, в 
которых обосновывался статус новых типов школ (гимназий, лицеев, 
колледжей, высших профессиональных училищ).  
 Наиболее ярким событием в школьном образовании 90-х гг. стало 
появление учебных заведений нового типа. Их реставрация в системе 
образования СССР, а затем и стран СНГ вызвала бурную полемику на 
страницах периодической печати,  центральное место в которой заняли 
вопросы  определения сущности и характера деятельности инновационных 
структур, их типологии, содержания гимназического и лицейского 
образования. Полемика вокруг новых школ и полярность точек зрения 
специалистов была вызвана стихийным характером  их появления в 
образовательной системе, отсутствием единой концепции, забвением и 
утратой традиций развития академической школы в советский период. 
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Понадобилось время для стабилизации работы школ нового типа, которое 
показало их жизнеспособность. В своей деятельности гимназия и лицей 
опираются на традиции европейского школьного образования: академизм, 
профильность, селективность, высокое качество обучения. Пик создания 
новых школ в республике приходится на 1991-1993 гг. Начиная с 1994 г. рост 
сети гимназий и лицеев замедляется, что объясняется определенным 
насыщением белорусской системы образования этими образовательными 
учреждениями и ужесточением государственного контроля за их 
деятельностью. В середине 90-х гг. приоритетным становится не 
количественный рост, а качество их работы. Второй пик создания гимназий и 
лицеев приходится на конец ХХ – начало ХХ1 вв. В 2004 году в Республике 
Беларусь действовали 115 гимназий, 26 лицеев, 100 школ с углубленным 
изучением предметов, 2004 школ с профильными классами, в 2006 году –  
136 гимназий, 26 лицеев, 7 учебно-педагогических комплексов. Значительная 
часть гимназий и лицеев специализированных школ сконцентрирована в 
столице, что объясняется наличием высокого общественного спроса, 
большого числа вузов и квалифицированного профессорско-
преподавательского состава.  
 В сравнительно небольшой срок система образования Республики 
Беларусь существенно изменила свой облик. Особенно значительные 
изменения произошли в школьном образовании: возросло многообразие ее 
видов (средняя школа, гимназия, лицей, учебно-педагогический комплекс, 
специализированная школа и др.). Наряду с государственным  получил 
развитие частный сектор школьного образования. В учреждениях 
образования разворачивается инновационная деятельность, расширяется 
спектр применяемых  технологий. Эти изменения подготовили почву для 
кардинальной реорганизации школьного образования, его структурной и 
содержательной перестройки и обусловили вступление белорусской школы в 
полосу длительного крупномасштабного реформирования. 
   В 1998 году в Республике Беларусь стартует школьная реформа. Ее 
проведению предшествовал подготовительный этап.  В 1996 году были 
разработаны Концепция реформы общеобразовательной школы (утв. 
Постановлением Совета Министров РБ от 21.08.1996., № 554) и  Программа 
ее реализации, предусматривавшие последовательное, поэтапное проведение 
школьной реформы в Республике Беларусь. В Программе реализации 
реформы были определены  и охарактеризованы ее основные этапы (12), 
организационно-управленческое и ресурсное обеспечение реформы, ведущие 
направления развития ступеней общего образования. 
  В ходе реформы был осуществлен переход к обучению детей с 6 лет. 
Это обусловило необходимость полного охвата детей пятилетнего возраста  
подготовкой к школе  и вызвало к жизни развитие такого типа учебного 
заведения как детский сад-школа, школа-детский сад. Белорусская школа 
стала 12-летней. В республике была внедрена новая модель школьного 
образования (4+6+2), согласно которой общее базовое образование 
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Параллельно со структурной реорганизацией школьной системы в ходе 
реформы планировалось решить комплекс задач: 
 Разработать и внедрить новые учебные планы и программы 
 Восстановить фундаментальный характер общего среднего образования 
 Обеспечить широкую дифференциацию обучения (профилизацию) на 
старшей ступени средней школы 
 Внедрить новую систему оценки знаний учащихся 
 Создать систему воспитания в школе, основанную на формировании у 
школьников патриотизма и гражданственности.  
       Новая модель общеобразовательной школы в Республике Беларусь  
включает в себя три ступени: начальное образование, основное (базовое) 
образование, полное среднее образование. Начальная школа принимает детей 
с 6-летнего возраста. Срок обучения в начальной школе не изменился и 
включает классы (подготовительный, 1-3). Возвращение к идее «нулевого 
класса» через введение подготовительного позволило найти дополнительный 
год обучения,  сохранив привычную нумерацию классов.  
 В рамках реализации реформы была расширена сеть 
специализированных школ (языковых, математических, музыкальных, 
спортивных и т.п.) для удовлетворения способностей, интересов и 
склонностей учащихся. Углубленный уровень образования обеспечивают 
гимназии, лицеи, учебные комплексы «школа ( гимназия) –колледж». Для 
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детей с нарушением здоровья создаются санаторные, лесные, 
вспомогательные школы, школы-интернаты. 
 С 1 сентября 2002 года  после трехлетней апробации  был осуществлен 
переход на новую 10-балльную систему оценки  учебных достижений 
учащихся. По всех предметам и курсам были разработаны «Нормы оценки 
результатов учебной деятельности учащихся», а также материалы, с 
помощью которых учитель осуществляет аттестацию. В белорусских школах 
стала внедряться новая шкала оценок учебных достижений учащихся (10 – 
превосходно, 9 – отлично, 8 – почти отлично, 7– очень хорошо, 6 – хорошо, 5 
– почти хорошо, 4 – весьма удовлетворительно, 3 – удовлетворительно, 2 – 1 
неудовлетворительно, 0 – отказ от ответа или его отсутствие). Отказ от 
традиционной пятибальной системы оценки мотивировался тем, что она не 
позволяет осуществлять дифференцированный подход, дает основания для 
субъективности, слабо учитывает уровень усвоения учащимся учебного 
материала. Ставка была сделана на письменный контроль знаний 
школьников (тесты, контрольные работы и т.п.), который стал 
приоритетным. 
 Начиная с 2002/2003 учебного года начался планомерный переход на 
обновленное содержание образования на II ступени общеобразовательной 
средней школы с 12-летним сроком обучения.  Одной из идей перестройки 
содержания образования было его деление на инвариантный и вариативный 
компоненты (как на уровне определения учебных дисциплин и курсов 
учебного плана, так и на уровне содержания обучения). При этом достижение 
целей на уровне общего базового образования определяется в первую 
очередь содержанием инвариантного компонента. В структуре учебного 
плана это государственный компонент содержания образования, 
обязательный для изучения во всех типах учреждений образования. Через 
вариативный (школьный) компонент учебного плана реализуются права 
учащихся на выбор содержания образования соответственно с их 
индивидуальными запросами и возможностями. 
 Важная задача реформы –– введение на старшей ступени средней 
школы профильного обучения. В 2004 году с учетом накопленного опыта 
организации дифференцированного обучения в нашей стране, Российской 
Федерации, странах СНГ и дальнего зарубежья в республике была 
разработана Концепция профильного обучения. Ее апробация велась в 
течение нескольких лет на экспериментальных площадках.  Основой 
реализации профильного обучения на III ступени школы стал Типовой 
учебный план для Х1-ХII классов общеобразовательных учреждений (2006), 
который будет введен в действие в 2008/2009 учебном году. Он включает в 
себя 7 образовательных областей и 19 учебных предметов. Были определены 
направления профессионального самоопределения старшеклассников 
(естественнонаучное, социокультурное, гуманитарное,  профессионально-
технологическое) с профилями для каждого. (Фаринос.  5) .  
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 В настоящее время в Республике Беларусь фактически существуют две 
модели школы: 11-летняя и 12-летняя. Полностью переход на 12-летнюю 
модель будет осуществлен к 2008 году. 
        Начавшись в средней школе трансформационные процессы постепенно 
охватили и высшую школу. В основу преобразований легла «Концепция 
развития высшего образования в Республике Беларусь», разработанная 
Министерством образования и одобренная Правительством в 1996 году. 
Концепция определила основные цели, задачи и принципы развития высшего 
образования на период до 2005 года. Реформу высшей школы планировалось 
проводить в три этапа:  
 формирование новой структуры высшего образования с 
переходом на многоступенчатую систему подготовки (бакалавр, 
магистр); 
 отработка вариантов новых типов  учебных заведений высшего 
образования (академия, высший колледж), 
 законодательное закрепление изменений и приведение 
белорусской высшей школы в соответствие с международными 
стандартами (19, с. 8-9). 
         Поскольку в 90-е гг. преобразования высшей школы в республике были 
начаты без достаточного теоретического обоснования, отдельные аспекты 
реформирования требовали дальнейшей концептуальной проработки и 
корректировки.  
 На международных и республиканских совещаниях,  конференциях 
постоянно велись дискуссии о целесообразности перехода на новую систему 
подготовки специалистов. Дискуссии затрагивали прежде всего спорные 
вопросы: плюсы и минусы введения новой системы, специфику отдельных 
вузов и специальностей, не вписывавшихся в предложенную схему, систему 
оценки результатов, повышение качества образования подготовки 
специалистов и т.п. Трансформационные процессы, происходящие в высшей 
школе Беларуси, были направлены, в первую очередь, на: изменение правил 
поступления в вузы,  внедрение многоуровневой системы подготовки 
специалистов, создание вузовских систем оценки качества образования,  
апробацию новых технологий обучения, введение кредитно-модульной 
системы обучения и оценки результатов. 
       За минувшее десятилетие белорусская высшая школа  существенно 
видоизменила свой облик. Вследствие тенденций вестернизации в  90- е гг. в 
Беларуси, как и в других странах СНГ институты были реорганизованы в 
классические и профильные университеты. Ведущую роль в системе 
образования сегодня играют университеты, которые сохранили за собой 
статус крупнейших образовательных и научно-инновационных центров. В 
2003/2004 учебном году в республике действовали 44 вуза, в том числе 7 
классических и 16 профильных университетов, 9 академий, 8 институтов, 5 
высших колледжа.  В 2007 году в республике функционировало 53 
учреждения, обеспечивающие получение высшего образования. По данным 
за 2003 год на 10 тысяч населения в Беларуси приходится 340 студентов, что 
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является достаточно высоким по европейским меркам показателем. За 10 лет 
в высшем образовании резко вырос негосударственный сектор. Только в 
столице в 2007 году функционировало 31 высшее учебное заведение, в том 
числе 9 вузов частной формы собственности (Жук с. 6).  
В 90-е гг. в ряде вузов республики были внедрены и апробированы 
институты бакалавриата и магистратуры. В 2004 году в Парламент был 
передан на рассмотрение проект Закона «О высшем образовании», в котором 
учтены международные нормы по высшему образованию. Под эгидой 
Министерства образования в республике организована работа по созданию и 
внедрению новых учебных планов, программ дисциплин, образовательных 
стандартов подготовки бакалавров (4 года), специалистов (5 лет), магистров 
(6 лет)  С 2003/2004 учебного года в ряде белорусских вузов идет 
эксперимент по внедрению новой структуры в высшего образования.        В 
целях совершенствования качества подготовки специалистов в республике 
осуществляется переход на двухступенчатую систему подготовки 
специалистов. В 2005 году Советом Министров утверждена Программа 
перехода на дифференцированные сроки подготовки специалистов с высшим 
образованием на 2005-2010 годы. Программа предусматривает пересмотр 
содержания образования в ВУЗах, усиление специального и 
фундаментального образования, снижение количества вспомогательных 
дисциплин и тем самым уменьшение сроков подготовки специалистов по 
многим специальностям. 
Сроки обучения в ВУЗах будут зависеть от сложности специальности. 
Так, для гуманитарных, экономических, некоторых технических 
специальностей сроки обучения будут сокращены до четырѐх лет. Для 
естествознательного и некоторых сложных технических специальностей 
сроки остаются старыми – 5 лет. По прежнему  - 6 лет – остаѐтся срок 
обучения на медицинских специальностях.  
Программа предусматривает две ступени высшего образования. На 
первой ступени – массовой – студенты будут овладевать фундаментальными 
знаниями на протяжении 4-5 лет в зависимости от сложности специальности. 
Вторая ступень обеспечивает подготовку к аспирантуре, формированию 
научно-исследовательских навыков. По еѐ итогам будет присваиваться 
степень магистра. Срок обучения на второй ступени будет составлять 1 или 
1,5 года. Программа будет реализовываться постепенно. Планируется, что с 
2006/2007 учебного года сроки обучения по некоторым специальностям 
будут сокращены в порядке эксперимента в некоторых ВУЗах. Массовый 
переход к новой системе произойдѐт до 2010 года (ВШ 2005 № 4 с 9). 
 Летом 2004 года в республике были апробированы новые правила 
приема в вузы. Вступительная кампания 2004 года имела ряд особенностей: 
 Проведение вступительных испытаний в два потока; 
 Введение обязательного вступительного испытания по белорусскому 
(русскому ) языку в форме ЦТ; 
 Расширения перечня образовательных предметов, по которым на 
вступительных испытаниях засчитывались результаты ЦТ;  
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 Проведение для сельской молодежи раздельного конкурса на все 
специальности; 
 Распространение правил приема на учреждения всех форм 
собственности и др. 
С учетом вступительной кампании 2004 года был внесен ряд 
дополнений и изменений в новую редакцию Правил приема в вузы ( 
Предстоит с.12-13).  
В 2005 году действовали правила, согласно которым: 
 все вузы были разбиты на два потока, что предполагало несколько 
попыток поступления; 
 тесты можно было сдать  дважды  (платно и бесплатно), что, во-первых 
,давало возможность представить их результат вместо выпускных 
экзаменов, во-вторых, сравнить этот результат с полученным на 
бесплатном тестировании и выбрать лучший;  
 можно было выбрать профильное направление и сконцентрироваться на 
подготовке по нужным предметам, средний балл аттестата не имел 
значения. 
В 2006 году правила приема в вузы были существенно изменены. Все вузы 
кроме творческих и «силовых» объединены в один поток, платное 
тестирование отменено (что не позволит как ранее из двух результатов 
выбрать оптимальный), введен средний балл аттестата, который будет 
считаться четвертой оценкой при поступлении. Таким образом, правила 
поступления дорабатываются и уточняются, вносятся изменения, которые 
направлены на отработку новой модели приема абитуриентов, основанной на 
централизованном тестировании.  
 
В последние годы актуальной для высшей школы стала проблема кадрового 
обеспечения высшей школы. В период с 2000 по 2006 гг.  отмечалось 
уменьшение численности профессорско-преподавательского состава, 
имеющего ученую степень и ученое звание. Если количество докторов наук 
пока существенно не изменилось по сравнению с 2000 г., то кандидатов наук 
стало меньше на 2,3 %, доцентов на 2 %, профессоров на 0,1 %.  В 
республике наблюдается «старение» профессорско-преподавательского 
состава. Если в 1995 году численность профессоров в возрасте старше 60 лет 
составляла 34 %, в 2001 – 60 %, в настоящее время – 80 %, доцентов в 
возрасте старше 60 – соответственно 10, 28 и 50 % (Жук с. 5 ). За прошедшие 
10 лет социальный статус профессорско-преподавательского состава, 
зарплата и пенсионное обеспечение снижались, что вызвало такие 
негативные явления как «утечку мозгов», снижение притока молодежи в 
педагогическую профессию, снижение профессионализма профессорско-
преподавательского состава. Половина докторов наук – пенсионеры. Только 
около 42 % профессорско-преподавательского состава в  высшей школе 
имеют ученую степень (19, с. 9).  
  В республике функционирует Республиканский совет ректоров высших 
учебных заведений. Встречи руководства страны с ректорами вузов стали 
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регулярными.  В декабре 2006 года на встрече с Президентом страны был 
рассмотрен вопрос о кадровой ситуации в вузах и путях ее 
совершенствования. Были определены конкретные шаги по формированию 
перспективного научно-педагогического потенциала высшей школы, 
повышению эффективности подготовки кадров высшей научной 
квалификации. Предусматривается увеличение размеров ежемесячных 
доплат за ученые степени, установление размеров ежемесячных доплат за 
ученые звания, а также иные меры по социальной поддержке руководителей 
и специалистов из числа профессорско-преподавательского состава и 
научных работников учреждений. 
 Решение этих проблем связывается с принятием Закона «О высшем 
образовании» и продумыванием четкого механизма его реализации.  
 Проводимая в Республике Беларусь образовательная реформа 
потребовала изменений в законодательстве, приведение его в соответствие с 
новыми реалиями образовательной политики. В марте 2002 года в Беларуси 
была принята новая редакция Закона «Об образовании». При доработке  
законопроекта были уточнены понятия «образование», «национальная 
система образования», освещены проблемы, связанные с правовым  
регулированием деятельности системы образования. В частности, были 
сняты ограничения на получение только одного образования за счет средств 
бюджета, предусмотрены кредитование студентов, получающих образование 
на платной основе,  а также выдача дипломов единого образца независимо от 
форм собственности учреждений образования. В Законе получили отражение 
принципы, на которых строится государственная политика в сфере 
образования: приоритетность образования, обязательность общего базового 
образования, доступность, преемственность и непрерывность, научность, 
приоритет общечеловеческих ценностей, национально-культурная основа 
образования, экологическая направленность, демократический и светский 
характер образования. 
 Летом 2006 года впервые в Республике Беларусь был принят Закон «Об 
общем среднем образовании», который создал правовые, организационные, 
экономические и социальные основы функционирования и развития системы 
общего среднего образования в Республике Беларусь. В Законе прописаны 
государственная политика в сфере общего среднего образования, система и 
структура общего среднего образования, типы общеобразовательных 
учреждений, образовательный процесс в общеобразовательных учреждениях, 
управление в сфере общего среднего образования, финансирование и 
материально-техническая база общеобразовательных учреждений. В 2007 
году Министерством образования Республики Беларусь  был утвержден и 
впервые введен в действие образовательный стандарт «Общее среднее 
образование» – нормативный документ, содержащий систему требований  к 
основным параметрам общего среднего образования, устанавливающих 
соответствующий уровень образования, принимаемый в качестве 
государственной нормы образованности личности.  
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 Заключая вышеизложенное, следует отметить, что реформирование 
образовательной сферы в настоящее время является основой 
государственной политики в Республике Беларусь. Коренные перемены в 
экономической, социальной и научно-технической жизни требуют 
адекватных изменений в системе образования. Курс на модернизацию 
образовательной системы, взятый Республикой Беларусь в  90-е гг. ХХ в., 
позволяет сохранить и приумножить высокий уровень образования, 
оставшийся в наследство от советского периода,  сочетать опору на 
национальные традиции и стремление к достижению высоких 
международных  стандартов.  
 
ГЛАВА 4. СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЕ АСПЕКТЫ РЕФОРМИРОВАНИЯ  
4.1. Новые подходы к обучению одаренных учащихся  в условиях 
реформирования образования 
 
 Выявление и развитие одаренных детей, создание условий для 
реализации их потенциальных возможностей, является одной из 
приоритетных социальных задач современного общества. В условиях 
трансформации образовательной системы возрастает интерес к проблеме 
одаренных учащихся. Наличие социального заказа способствует как 
интенсивному росту работ в этой области, так и развитию новых подходов  
в практике.  
На рубеже XX и XXI веков в мире накоплен определенный 
положительный опыт работы с одаренной молодежью, требующий 
научного обобщения и распространения. В течение многих лет 
одаренность у учащихся выявляется и оценивается на различного рода 
олимпиадах, турнирах, научных обществах учащихся, конференциях, 
выставках, в летних школах и лагерях, что способствует повышению 
социального статуса знаний. Дифференцированное обучение широко 
используется в школах с углубленным изучением ряда предметов, лицеях 
и гимназиях. Создаются общественные лаборатории и региональные 
центры по научному, научно-техническому и художественному 
творчеству. В средствах массовой информации широко обсуждаются 
проблемы развития  одаренной молодежи. Вместе с тем нельзя не 
отметить, что работа различных ведомств и общественных организаций, 
направленная на поиск и развитие одаренных детей, нередко носит 
бессистемный характер. 
 Мировая практика работы с одаренными детьми указывает на то, что 
при отсутствии надежных методов выявления одаренности эта работа 
может привести к негативным последствиям. Выбор диагностических 
методик, форм и методов работы с одаренными детьми отталкивается от 
исходной концепции одаренности. На фоне трансформационных 
процессов, происходящих в  образовании, в мире повсеместно 
активизировался поиск новых теорий и концепций, позволяющих 
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построить  системы работы с одаренными учащимися, максимально 
отвечающие современным требованиям.  
Среди современных зарубежных концепций одаренности одной из 
самых популярных  является теория Дж. Рензулли (США). Согласно ей  
поведение одаренного человека отражает взаимодействие между тремя 
основными группами качеств: а) общие или специальные способности 
выше среднего, б) высокий уровень включенности в задачу, в) высокий 
уровень креативности. Одаренный человек обладает вышеперечисленными 
качествами либо способен к их развитию и приложению к любой 
потенциально ценной области человеческой деятельности. 
 Дж. Рензулли не только выделил факторы одаренности, но и раскрыл 
процесс взаимодействия между ними в виде предложенной им 
графической схеме (схема 1). Каждая окружность символизирует один из 
выделенных ученым факторов. Из предложенной схемы очевидно, что 
одаренность — сложный итог наложения друг на друга трех факторов. 
  Рензулли уточнил трактовку одаренности. Он предложил считать 
одаренным школьником не только того, кто по всем трем основным 
параметрам превосходит сверстников, но и того, кто демонстрирует 
высокий уровень хотя бы по одному из них. Концепция Рензулли 
существенно расширяет контингент одаренных  по сравнению с тем 
небольшим процентом детей, которых обычно выявляют при помощи 
тестов интеллекта, креативности или по тестам достижений. В последние 
годы теория американского ученого получила признание в научном мире. 
Ряд современных моделей одаренности опирается на нее.  
Решение задач обучения и воспитания одаренных школьников 
осложняется наличием многочисленных подходов к проблеме, нередко 
противоречащих друг другу. В них зачастую трудно разобраться 
практическим работникам и родителям. В связи с этим крайне важна 
разработка  рабочей концепции  одаренности, которая выступала бы в 






Осознав значимость проблемы в  условиях реформирования системы 
образования, Министерство образования Российской Федерации 
обратилось к отечественным ученым с просьбой разработать рабочую 
концепцию одаренности, отражающую результаты фундаментальных 
отечественных исследований, современные тенденции мировой науки, а 
также накопленный опыт (как позитивный, так и негативный) работы с 
одаренными детьми. 
Создание соответствующей концепции стало фактически первой 
попыткой такого рода в России. В США вплотную проблемой одаренности 
занялись еще в 70-е гг. ХХ века, когда в специальном докладе 
государственного  Департамента образования американскому Конгрессу 
(1972) было дано определение одаренности с выделением ее видов. Это 
позволило ей стать исходной точкой отсчета, от которой берут начало 
прикладные исследования и педагогическая практика. 
Рабочая концепция стала обобщением современного состояния знаний 
в области психологии одаренности. В разработке российской концепции 
одаренности приняли участие Российское психологическое общество, 
Институт психологии РАН, Психологический институт РАО, факультет 
психологии МГУ.   Одновременно была предпринята попытка разработки 
модели, которая вобрала бы в себя все лучшие передовые достижения 
современной отечественной и зарубежной психологии. С этой целью к 
работе была привлечена большая группа авторитетных ученых. Созданный 
ими вариант в настоящее время, видимо, следует рассматривать как 
первичный, подлежащий дальнейшей разработке, на что указывает само 
название — "рабочая концепция одаренности". 
Российские ученые предложили представить одаренность в виде 
двух основных компонентов: инструментального и мотивационного. 
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Выделение мотивационного фактора наряду с инструментальным 
объясняется тем, что авторы предлагают рассматривать одаренность в двух 
аспектах: "могу" и "хочу". 
Инструментальный компонент объединяет все, что относится к 
сфере способностей (в том числе интеллект, креативность и др.). 
Мотивационный компонент включает пять основных признаков: 
 повышенная избирательная чувствительность к определенным 
сторонам предметной деятельности;  
 ярко выраженный интерес к тем или иным занятиям или сферам 
деятельности, чрезвычайно высокая увлеченность предметом;  
 повышенная познавательная потребность; 
  предпочтение парадоксальной, противоречивой и неопределенной 
информации; 
  высокая критичность к результатам собственного труда, склонность 
ставить сверхтрудные цели, стремление к совершенству 
Научная разработка концепции одаренности осуществлялась на 
государственном уровне в рамках реализации президентской программы 
"Одаренные дети". Целью российской федеральной целевой программы 
"Одаренные дети" на 1998-2000 годы (утв. Правительством РФ 19.09.1997) 
является создание благоприятных условий для развития одаренных детей в 
интересах личности, общества и государства.  
 Программа предусматривает решение следующих задач: 
 создание оптимальных условий для развития и реализации 
потенциальных способностей одаренных детей;  
 создание экспериментальных площадок для работы с одаренными 
детьми;  
 развитие образовательных учреждений, работающих с одаренными 
детьми и укрепление их материально-технической базы;  
проведение на федеральном уровне мероприятий по работе с одаренными 
детьми.  
 Основными направлениями реализации программы  являются научно-
экспериментальная работа, которая предусматривает разработку 
концепции психолого-педагогических основ одаренности, расширение 
изданий творческих работ победителей различных конкурсов, участие 
детей в международных исследовательских проектах, присуждение 
государственных стипендий одаренным детям и мероприятия по работе с 
одаренными детьми  
(проведение фестивалей детского художественного творчества, слетов 
юных техников, всероссийских спортивных игр, всероссийских и 
международных олимпиад, конкурсов, стажировок одаренных детей за 
рубежом и их финансовая поддержка).  
В 1996 году был организован Специальный фонд Президента 
Республики Беларусь по социальной поддержке одаренных учащихся и 
студентов. В его состав входят представители Администрации Президента 
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РБ, министерств, Национальной академии наук Беларуси, учебных 
заведений, учреждений и организаций. За время деятельности фонда  
финансовую поддержку получили более 11 тыс. учащихся, студентов, 
преподавателей и ученых, работающих с одаренной молодежью (с. 4). 
Программы фонда включают: 
 учреждение стипендий Президента Республики Беларусь лучшим 
студентам государственных вузов; 
 назначение премий и стипендий победителям международных и 
республиканских олимпиад и конкурсов по учебным дисциплинам; 
 поощрение студентов вузов и учащихся средних общеобразовательных, 
специальных и профессионально-технических учебных заведений – 
победителей республиканских конкурсов по естественным и 
гуманитарным наукам; 
 премирование преподавателей и ученых, которые добились высоких 
показателей в работе с одаренными учащимися и студентами; 
 финансовая поддержка творческих объединений учебных заведений, 
завоевавших общественное признание (Авласевичс. 6). 
В республике сложилась система работы с одаренными детьми, 
получившая отражение в государственной программе «Одаренные дети». 
Программа предусматривает различные направления работы: разработка 
методики по выявлению одаренных детей, создание центров развития 
ребенка, осуществление дифференцированного обучения, формирование 
классов с углубленным изучением предметов, открытие учебных заведений 
нового типа (гимназий, лицеев), совершенствование практики проведения 
олимпиад, конкурсов. Конференций, издание специальной учебно-
методической литературы по работе с одаренными детьми, моральная и 
материальная поддержка одаренных детей и преподавателей, работающих с 
ними.  
За прошедшие десятилетия в РБ накоплен опыт работы с одаренными 
студентами в вузах, которые предусматривает: поиск и отбор наиболее 
подготовленных и одаренных учащихся (зачисление в вузы без 
вступительных испытаний победителей международных и республиканских 
олимпиад, проведение вузовских олимпиад и конкурсов для школьников, 
связи вузов с профильными классами, школами), развитие учебно-
исследовательской и научно-исследовательской работы студентов на 
протяжении всего срока обучения в вузе (научные кружки, творческие 
семинары, конференции, написание курсовых и дипломных работ, издание 
сборника научных работ студентов). 
Важными направлениями работы с одаренными детьми являются: 
Организация олимпиадного движения (ежегодно проводится 
республиканская олимпиада учащихся  по общеобразовательным предметам, 
участие в международных олимпиадах и конкурсах; 





4.2. Профильное обучение как стратегическое направление развития 
общего среднего образования  
 
В настоящее время в рамках   образовательных реформ  на 
постсоветском пространстве особое внимание уделяется такому направлению 
реформирования как введение профильного обучения на старшей ступени 
общеобразовательной школы. 
Идея профильного обучения не является новой для отечественной 
школы. В отечественной истории образования имеется значительный опыт 
работы в этом направлении. Вопрос заключается только в том, что в данном 
направлении  школа работала урывками:  периоды апробации различных 
вариантов профилизации школьного образования сменялись периодами 
полного забвения. Данное обстоятельство в определенной степени 
обусловило  расхождение точек зрения специалистов относительно начала 
реализации профильного обучения в рамках отечественной школьной 
системы. Одни считают, что первая попытка осуществления 
дифференциации обучения  относится к  эпохе Петра 1, когда были созданы 
разные типы школ (пушкарские, инженерные, математических и навигацких 
наук и др.), другие полагают, что по-настоящему внедрение профильного 
обучения началось гораздо позже – в середине Х1Х века,  когда 
гимназический курс стал делиться на общее и специальное обучение (с 4-го 
класса). В 1852 году начали функционировать три типа гимназий, каждая со 
своим учебным планом: 
 гимназии с двумя древними языками 
 гимназии с латинским языком, где вместо предметов классического 
цикла вводилось изучение естествознания 
 гимназии, где основное внимание уделялось преподаванию 
законоведению.  
Вторая попытка введения профилей обучения была предпринята в 1864 
г., когда согласно Уставу гимназий были учреждены два типа средней 
школы: классическая и реальная, каждая со своим учебным планом. 
Несколько позже появляются специализированные гимназии: военные, 
коммерческие и др. Ряд частных гимназий имел несколько отделений: 
классическое, реальное и коммерческое.  
В 1916 году Министерство народного просвещения России готовило 
проведение радикальной реформы средней школы. Согласно ее проекту 
обучение на старшей ступени предусматривало три направления: 
новогуманитарное, гуманитарно-классическое и реальное. Колебания 
правительства между классическим и реальным направлениями развития 
средней школы, отсутствие четкой государственной концепции развития 
среднего образования приводили к тому,  что гимназический курс обучения 
не отличался стабильностью (ряд предметов то вводился, то изымался), 
профили обучения неоднократно менялись, учебные планы средней школы 




Попытки профилизации обучения предпринимались и в советский 
период и получили отражение, с одной стороны, во введении 
факультативных занятий в 8-10-х классах средней школы и, с другой 
стороны, в создании специализированных школ: языковых, физико-
математических, музыкальных, художественных, спортивных и т.п. В 
последние годы существования СССР на рубеже 80–90-х гг. ХХ века 
появились новые типы общеобразовательных учреждений (лицеи, гимназии и 
др.), ориентированные на углубленное обучение школьников по избираемым 
ими образовательным областям с целью дальнейшего обучения в вузе. На 
наш взгляд, данные учебные заведения в определенной степени  приблизили 
массовое введение профильного обучения, отработав на практике варианты 
профилизации обучения. Этому процессу способствовал Закон Российской 
Федерации 1992 года «Об образовании», закрепивший вариативность и 
многообразие типов и видов образовательных учреждений и 
образовательных программ. Вместе с тем сеть общеобразовательных 
учреждений с углубленным изучением предметов (гимназий, лицеев и др.) в 
Российской Федерации  пока развита недостаточно. Для большинства 
школьников они малодоступны. Это ведет к таким негативным явлениям, как 
массовое репетиторство, платные подготовительные курсы при вузах и т.п. 
Введение профилизации обучения в старших классах школы должно внести 
позитивный вклад в разрешение подобных проблем. 
Значительный опыт профилизации наработан в зарубежной практике 
школьного образования. Обзор источников, в которых представлен 
сравнительный анализ зарубежного опыта  (США, Франция, 
Великобритания, Норвегия, Нидерланды, Италия, Греция) позволяет 
выделить следующие тенденции в развитии профильного обучения:  
 школьное образование на старшей ступени в большинстве развитых 
странах является профильным;  
 в каждой стране  используется своя национальная модель профилизации 
обучения в школе, которая отрабатывалась не одно десятилетие и 
неоднократно модифицировалась; 
 модели профилизации отличаются разнообразием и варьируются от 
«жестких» (Франция, Германия) до «мягких» (США, Англия); 
 профильное обучение охватывает, как правило,  3 (реже 2) последних 
года обучения в школе (более ранняя профилизация считается 
нецелесообразной); 
 дипломы об окончании старшей (профильной) ступени обучения в ряде 
стран дают право прямого  зачисления в вуз. 
Поскольку в зарубежной практике образования профильное обучение в 
полном объеме реализуется на старшей ступени школы, традиционно она 
выделяется как самостоятельный вид образовательного учреждения: лицей (3 
года) - во Франции, Греции, Италии,  ―старшая‖ школа (3 года) - в США. 
В последнее десятилетие старшее звено школьного образования стало 
объектом модернизации во многих странах, что говорит об осознании 
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государством его приоритетности с точки зрения  эффективности 
функционирования школьной системы. 
Из поля зрения специалистов не ускользнул тот факт, что по сравнению 
70-80-е гг. ХХ века в настоящее время количество профилей обучения на 
старшей ступени средней школы стран Запада  значительно сократилось. В 
большинстве случаев речь идет о двух-четырех направлениях обучения. Так, 
в ряде англоязычных странах доминируют два профиля (академический и 
неакадемический), по три - во Франции 
(естественнонаучный/технологический, социально-экономический, 
гуманитарный/филологическийй) и  Германии (―язык-литература-искусство‖, 
―социальные науки‖, ―математика-точные науки-технология‖) [1, с.13-14]. 
 В большинстве стран Европы (Франции, Голландии, Шотландии, Англии, 
Швеции, Финляндии, Норвегии, Дании и др.) все учащиеся до 6-го года 
обучения в основной общеобразовательной школе формально получают 
одинаковую подготовку. К 7-ому году обучения ученик должен определиться 
в выборе своего дальнейшего пути. Каждому ученику предлагаются два 
варианта продолжения образования в основной школе: ―академический‖, 
который в дальнейшем открывает путь к высшему образованию, и 
―профессиональный‖, в котором обучаются по упрощенному учебному 
плану, содержащему преимущественно прикладные и профильные 
дисциплины. Небезынтересно сравнить организацию профильного обучения 
в ряде стран 
В Норвегии начало профилизации было положено в 1976 году, когда 
начался переход к 12-летнему обучению и  старшая школа выделилась в 
самостоятельный вид образовательного учреждения и стала дополнительным 
звеном 9-летней обязательной основной школы. Реформа 1994 года удлинила 
срок обучения в основной школе до 10 лет и сделала обучение в старшей 
школе обязательным для всех. Сегодня в Норвегии действует обязательная 
система 13-летнего школьного обучения (с 6 до 19 лет). Увеличение 
продолжительности школьного обучения не вызвало в норвежском обществе 
каких-либо острых дебатов, а было воспринято как важная социальная 
гарантия для молодежи со стороны государства.  
Старшая школа  строит  свою деятельность на принципах единообразия, 
(обеспечивая равные права и возможности для всех учащихся) и 
подразумевает также обеспечение единого стандарта образования на всей 
территории страны, т.е. работу школ по единому учебному плану и по 
единым программам по всем предметам. При этом обучение по единым 
программам означает лишь то, что во всех старших школах должен 
выполняться образовательный стандарт в отношении объема знаний и 
формируемых в рамках изучения той или иной школьной дисциплины 
умений и навыков.  
То же, как будут достигаться поставленные цели, с помощью каких методов 
и учебных пособий, решается непосредственно на уровне даже не школы, а 
класса в ходе планирования учебной работы, которое учитель проводит 
совместно с учащимися. Учителю предоставлена огромная свобода действий 
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и большие возможности для использования своего творческого потенциала, а 
у учащихся имеется достаточно прав, чтобы влиять на организацию 
образовательного процесса. Норвежская старшая школа предоставляет 
учащимся возможности для обучения по выбору как на академическом, так и 
на профессиональном направлениях. Обучение на академическом 
направлении длится 3 года, а на профессиональном до 4 лет, включая 
двухгодичную практику на предприятии. Каждая старшая школа предлагает 
широкий спектр общеобразовательных профилей (физико-математический, 
естественно-научный, социально-экономический, языковой, 
обществоведческий) и 4-5 профессиональных профилей из 14 
существующих. К их числу относятся: дерево и металлообработка, 
электроника и обслуживание компьютерной техники, строительство, 
кулинария, сельское хозяйство, а также несколько творческих профилей, 
таких как музыка, танцы, театр, основы журналистики и работа СМИ и др.  
Покидая основную школу, норвежские учащиеся оказываются перед 
необходимостью сделать важный выбор: какой профиль обучения избрать и в 
какую cтаршую школу поступить. Немалую помощь в этом им оказывают 
органы управления образованием и специальные консультанты, работающие 
в cтарших школах. На старшей ступени обучениях отсутствуют 
вступительные экзамены. Так что, каждый учащийся может поступить в 
любую cтаршую школу, если там существуют интересующие его профили и 
имеется достаточно мест для всех желающих. В случае каких-либо 
затруднений с поступлением в дело вмешиваются органы управления 
образованием, и вступает в силу принцип: одно из трех пожеланий 
абитуриента относительно профиля обучения должно быть удовлетворено 
обязательно.  
Первый год обучения: базовый курс, включающий только обязательные 
предметы; 
Второй и третий годы обучения предполагают профилизацию обучения, 
сочетающую изучение ряда обязательных предметов и углубленных курсов 
по выбору учащихся:  
 Таблица 4.1 
Учебный план академического направления 
Предмет 1-й год обучения 2-й год обучения 3-й год обучения 
Норвежский язык 4 5 5 
Английский язык 5 - - 
Математика  5 - - 
Обществоведение - 2 - 
История - 3 - 
Новейшая 
история 
- - 4 
Естествознание 5 - - 
География - 2 - 








4 4 - (4) 
Физкультура 2 2 2 
Профильные 
предметы 
- 12 16 (12) 
Всего 30 30 30 
 
Как видно из таблицы 4.1, недельная нагрузка в старшей школе составляет 30 
часов при пятидневном режиме работы. В течение первого года обучения 
(базовый курс) учащиеся заканчивают изучение целого ряда предметов 
(математика, английский язык, естествознание, экономика и информатика) и 
самоопределяются в отношении профиля дальнейшего обучения. На втором 
и третьем годах обучения резко сокращается количество обязательных 
предметов, и значительная часть учебного времени (соответственно 40% и 
53%) отводится на освоение профильных предметов. По окончании каждого 
учебного года учащиеся сдают экзамены, при этом в целом система итоговой 
аттестации представляется весьма щадящей. Обязательными для сдачи 
являются только экзамен по норвежскому языку (после 3-его года обучения) 
и экзамены по профильным дисциплинам (после 2-го и 3-его годов 
обучения). После первого года обучения, как правило, учащиеся сдают 1-2 
экзамена по предметам, изучение которых заканчивается на базовом уровне.  
Экзаменационная оценка не влияет на итоговую оценку, а выставляется в 
диплом наряду с годовой оценкой по предмету. В случае получения 
неудовлетворительной оценки на экзамене (0 или 1 по шестибалльной шкале) 
учащиеся имеют право пересдать экзамен либо в течение обучения в школе, 
либо даже после получения диплома (диплом выдается даже тем учащимся, у 
которых имеются неудовлетворительные годовые или экзаменационные 
оценки, но с таким дипломом невозможно продолжить образование в ВУЗе).  
При проведении экзаменов большую роль играют независимые цензоры, 
назначаемые Государственным Экзаменационным Секретариатом. Они 
обеспечивают объективность при выставлении экзаменационных оценок. 
Цензоры проверяют письменные экзаменационные работы (все работы 
анонимны), а также принимают участие в проведении устных экзаменов и 
обладают правом последнего слова при выставлении оценок.  
Содержание письменных экзаменационных работ направлено, прежде всего, 
на проверку понимания изученного материала, способности учащихся 
применять теоретические знания на практике, творчески подходить к 
решению проблемных ситуаций. При проверке знаний на экзаменах 
никогда не используются тесты, к которым вообще большинство 
норвежских педагогов питает крайне негативное отношение. Ведь с 
помощью тестов в лучшем случае можно проверить только память 
учащихся, а такая задача на экзаменах в Норвегии просто не ставится.  
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Весь процесс обучения строится таким образом, чтобы, прежде всего, создать 
для учащихся необходимые условия для всестороннего личностного 
развития.  
Небезынтересно отметить, что в норвежской cтаршей школе не существуют 
такие понятия как списывание и зубрежка и списывание. С одной стороны по 
поводу списывания существуют строжайшие правила, а с другой стороны 
большинство норвежских учащихся считают списывание просто 
унизительным занятием. Ни учитель, ни учащиеся в норвежских школах не 
пытаются сколько-нибудь приукрасить реальную ситуацию с успеваемостью. 
В их сознании давно уже укоренилось понимание того, что оценка и качество 
знания всегда идут рука об руку, а не параллельными курсами. Учитель 
никогда не требует от учащегося простого воспроизведения изученного 
материала, а наоборот постоянно ставит последнего в ситуацию, когда 
необходимо творчески и критически преобразовать абстрактные знания в 
новый жизненный и познавательный опыт.  
В связи с этим, среди методов обучения, используемых в старшей школе, 
особое место принадлежит методу проектов. Проектная деятельность 
является обязательной частью учебной программы. Надо отметить, что в 
Норвегии метод проектов начинает активно использоваться еще в начальной 
школе. Так что к моменту поступления в Старшую школу учащиеся уже 
накапливают значительный опыт работы над всевозможными проектами. А 
проектный опыт это, в конечном счете, умение анализировать информацию, 
делать выводы, соединять теорию с практикой. Без такого опыта вступление 
во взрослую жизнь может сопровождаться серьезными трудностями, и 
норвежские педагоги это прекрасно понимают.  
В последнее время в старших школах Норвегии все большее 
распространение получает еще одна современная педагогическая технология, 
получившая название «Обучение в сотрудничестве» (―Cооperative learning‖). 
И это является своеобразным велением времени, ведь одной из важных 
характеристик современного успешного человека становится умение 
работать «в команде», сотрудничать, преодолевать конфликты, находить 
разумные компромиссы. И этому современная школа также должна учить. В 
Старших школах Норвегии все большее место отводится организации 
различного рода групповых форм учебной деятельности. В группах 
проводятся всевозможные обсуждения, вырабатываются коллективные 
решения, планируются и выполняются проекты. Групповые формы учебной 
деятельности помогают формированию у учащихся уважительного 
отношения к мнению одноклассников, воспитывают в них терпимость, 
тактичность и готовность прийти на помощь.  
В целом, если попытаться охарактеризовать общую атмосферу, ощущаемую 
в норвежских Старших школах, то прежде всего необходимо отметить 
царящий там дух партнерства, взаимного уважения, сотрудничества и 
открытости. Учителя и учащиеся чувствуют себя полноправными 
участниками образовательного процесса, вместе делающими общее дело, 
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понимая при этом свою меру ответственности за конечные результаты 
совместной работы.  
Не пытаясь идеализировать работу норвежских старших школ, хочется 
отметить, тем не менее, что за последние почти тридцать лет в Норвегии 
сформировалась вполне жизнеспособная и эффективная система обучения 
старшеклассников, отвечающая потребностям и интересам как самой 
молодежи, так и общества в целом. Вместе с тем, норвежцы не скрывают, что 
эта система могла бы работать лучше, быть менее консервативной и 
инерционной. Норвежские коллеги справедливо считают, что у них еще 
существуют огромные резервы в плане адаптации школы к нуждам и 
потребностям конкретного учащегося. Традиционное равнение на среднего 
ученика приводит к тому, что одаренные учащиеся с одной стороны, и 
учащиеся с ограниченными способностями или пониженной мотивацией с 
другой стороны, не всегда ощущают к себе должное внимание со стороны 
педагогов. Проблема эффективной уровневой дифференциации все еще остро 
стоит перед норвежской cтаршей школой.  
 В Англии структура школьного образования представлена в виде трех 
звеньев: (начальная школа + основная неполная средняя школа + полная 
средняя школа) 6 + 5 + 2. Уже в последних двух классах неполной средней 
школы начинается деление учащихся на два потока: академический и 
неакадемический, т.е., тех, кто будет заниматься по программам, 
ориентированным на экзамены и поступление в полную среднюю школу 
(около 40%), и тех, кто не собирается продолжать образование после 
окончания обязательной школы.   Полные средние школы (2 года обучения) 
занимаются подготовкой учащихся к поступлению в вузы. Здесь школьники 
занимаются по индивидуальным учебным планам, которые составляют с 
помощью тьютора. Как правило,  изучаются три предмета по профилю 
будущего вуза. Например: математика, физика, химия; физика, биология, 
экология; история Великобритании, история религии, социология и т.д. 
Очевидно, что такая узкая специализация нарушает принцип 
фундаментальности школьного образования и подвергается критике 
педагогической общественностью. В связи с этим в настоящее время 
поощряется изучение учащимися четвертого (пятого) предмета не по 
профилю. Так, учащиеся, интересующиеся математикой, могут выбрать курс 
истории и/или искусства; будущие гуманитарии - курс физики, астрономии 
или экологии. Набор предметов в академическом профиле включает 
основные дисциплины (английский язык и литература, история, география, 
математика, физика, химия, биология, искусство, иностранные языки), 
которые представлены в виде отдельных курсов. Например, физика Земли, 
алгебра, геометрия, стереометрия, теория вероятности, статистика, история 
Великобритании XIX века (и другие периоды), всемирная история, история 
Европы, литература (разные периоды) и др.  
        В США в старшей школе выделены три образовательных потока (по 
выбору учащихся): для "академически ориентированных" школьников 
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(подготовка в ВУЗ), "неакадемически ориентированных" учащихся 
(получение профессии наряду с общим образованием) и 
общеобразовательный поток (для тех, кто еще не определился). Почти все 
учебные курсы в этих потоках - элективные, обязательных предметов 
насчитывается не более 4-5. Внутри трех направлений также наблюдается 
значительная дифференциация, осуществляемая на основе курсов "по 
выбору". 
Отечественные и зарубежные наработки были учтены специалистами не 
только при разработке концепций профилизации в Российской Федерации и 
Республике Беларусь, но и оказались полезными при конкретизации 
стратегии перехода от традиционного обучения к новой схеме. 
Внедрение различных моделей профильного обучения осуществлялось 
на протяжении последних лет в Российской Федерации и Республике 
Беларусь. Наряду с развитием практики велась разработка теории 
профильного обучения в старших классах средней школы. В российской 
концепции профильного обучения на старшей ступени общего образования  
разводятся  понятия «профильное обучение» и «профильная школа». 
Профильное обучение определяется как "средство дифференциации и 
индивидуализации обучения, позволяющее за счет изменений в структуре, 
содержании и организации образовательного процесса более полно 
учитывать интересы, склонности и способности учащихся, создавать 
условия для обучения старшеклассников в соответствии с их 
профессиональными интересами и намерениями в отношении продолжения 
образования", в то время как профильная школа – институциональная форма 
реализации этой цели [2].  
Многие авторы пытаются дать развернутые определения понятия 
«профильное обучение», понимая под ним специализированную 
образовательную систему, отличительными признаками которой являются:  
создание классов определенного профиля, начиная с 8-го, четкая 
профессиональная направленность ведущих учебных предметов;  включение 
в учебный план элективных учебных курсов, раскрывающих содержание 
конкретного направления профессиональной деятельности;  установление 
связи трудовой подготовки школьников с профилем их обучения;  
кооперация старшей ступени школы с учреждениями начального, среднего и 
высшего профессионального образования. Нам наиболее близка трактовка 
профильного обучения как организации обучения на старшей ступени 
общего образования, обеспечивающей дифференциацию образовательных 
программ в зависимости от запросов учащихся. 
Несмотря на то, что в современной педагогической науке отсутствует 
однозначное толкование понятия «профильное обучение»,  вместе с тем 
можно выделить некоторые подходы к его трактовке: 
1. Профильное обучение рассматривается  как вид 
дифференцированного обучения. Можно встретить точку зрения, что 
профильное обучение -  есть форма  дифференцированного обучения по 
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интересам и проектируемой профессии. 
2. Профильное обучение  как средство профессионального самоопреде- 
ления должно быть ориентированно на будущее профессиональное 
образование и на будущую профессиональную деятельность. 
В соответствии с Концепцией профильного обучения содержание 
образования в профильных классах должно формироваться из учебных 
предметов трех типов: базовые общеобразовательные (непрофильные), 
профильные общеобразовательные, элективные. 
3) Эффективность профильного обучения на старшей ступени в 
значительной мере зависит от уровня предпрофильной подготовки в 
основной школе 
4) Профильное обучение – это закономерный результат развития и 
реализации теории дифференцированного обучения в условиях новой 
парадигмы образования, основанной на личностно-ориентированном подходе 
к обучению и воспитанию, оно обусловлено серьѐзными изменениями, 
происходящими в нашем обществе, в социальной жизни, в системе 
ценностей 
Переход к профильному обучению преследует следующие цели: создать 
условия для значительной дифференциации содержания обучения 
старшеклассников, с широкими и гибкими возможностями построения 
школьниками индивидуальных образовательных программ;  способствовать 
установлению равного доступа к полноценному образованию разным 
категориям обучающихся в соответствии с их индивидуальными 
склонностями и потребностями, обеспечить преемственность между общим и 
профессиональным образованием;  расширить возможности социализации 
учащихся, более эффективно подготовить выпускников средней школы к 
освоению программ высшего профессионального образования. Многие 
российские специалисты полагают, что введение профильного обучения в 
школах в значительной степени решит проблемы перегрузки учащихся и 
более эффективной  подготовки к поступлению в вуз. Часть предметов - 
русский язык, литература, история, иностранный язык, математика, 
обществоведение, естествознание, физическая культура - остаются 
обязательными. Относительно прочих дисциплин школьник сам будет 
решать, какие изучать углубленно, а какие - поверхностно. Тем, кто не хочет 
выбирать, оставят привычную систему обучения - "универсальный профиль". 
Разработчики новой программы не исключают, что некоторые занятия в 
профильных классах будут платными. "Главное, чтобы цены были разумные, 
а механизм - прозрачным. Например, если средние бюджетные расходы на 
одного учащегося - 1000 рублей в месяц, то расходы в 20-30 процентов от 
этой суммы вполне посильны для многих родителей, особенно если они 
заказывают то, что сверх стандарта", - считает руководитель 
координационной группы Министерства образования и науки Российской 
Федерации по профильному обучению А. А. Пинский [3]. 
В настоящее время введение профильного обучения рассматривается как 
первостепенная задача реформирования школьного образования в 
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Республике Беларусь и Российской Федерации, с которой напрямую 
связывается поиск повышения путей эффективности работы школы. 
Министерство образования и науки Российской Федерации планирует 
переход российской школы на профильное обучение  с 2007/08 учебного 
года. Такое решение принято по итогам трехлетнего эксперимента в 10-х и 
11-х классах, в котором участвовали 266 школ из 10 регионов России. 
Фактически к двум имеющимся моделям профилизации (спецшколы и 
спецклассы) будут добавлены еще две другие модели. 
Первая модель предполагает разработку индивидуального плана для 
каждого ученика: на выбор старшеклассникам будет предоставлено 
множество углубленных курсов, а они смогут выбрать несколько из них. 
Вторая модель - выбор школы, в которых на хорошем уровне поставлено 
преподавание профилирующей дисциплины. Например, если школьник 
интересуется биологией, но в его школе нет лаборатории, он сможет также 
заниматься в другой школе. Таким образом, учебное расписание, 
обязательное для всех, будет заменено на индивидуальное. Учащимся 8-9-х 
классов помогут определиться с интересующим его профилем обучения и 
составить индивидуальный учебный план. 
Вторая модель  сетевого профильного обучения будет введена в 
небольших городах и селах. В районе будет создано 4-5 "узловых" школ, 
остальные школы останутся с неполным средним образованием. Доставка 
учащихся в школы учащихся будет осуществляться специальными 
автобусами. 
Нововведение предполагает кардинальное  изменение содержания 
обучения. Школьное образование на старшей ступени будет включать три 
блока учебных курсов: общефедеральный с обязательными предметами, 
профильный с детальным изучением приоритетных предметов и элективный 
блок -  предметы по интересам, например, компьютерная графика, история 
искусства, делопроизводство [2]. 
Идея профильного обучения очень популярна среди учащихся, родителей. 
Ее поддерживают 96 % российских школьников. В 2007-2008 годах 
российские регионы окончательно выберут удобные для них схемы. 
Введение новой системы будет массовым, но не обязательным. По оценкам 
экспертов, до 35 % школ останутся "универсальными". Чтобы ввести новую 
систему обучения во всех российских школах, потребуется перейти к 
тарифно-окладной системе оплаты труда учителей, а объем бюджетного 
финансирования школы поставить в зависимость от количества учащихся. 
Необходимо подготовить и издать новые учебники. 
 Сегодня можно констатировать, что российским образованием 
достигнуты определенные успехи в работе по организации профильного 
обучения на старшей ступени общеобразовательной школы: разработаны 
примерные учебные планы для основных профилей (естественно-
математического, социально-экономического, гуманитарного, 
информационно-технологического и др.); уточнены возможные направления 
профилизации и структуры профилей; апробированы перспективные формы 
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организации профильного обучения; определены структура и содержание 
предпрофильной подготовки и др. Успешное внедрение профильной системы 
обучения зависит от ряда факторов:  финансирования, материально-
технической обеспеченности нововведения,  психологической готовности 
педагогических кадров к внедрению профильного обучения, координации 
действий всех структур. 
Исследования, которые проводились на базе институтов повышения 
квалификации Российской Федерации, показали, что у  части педагогической 
общественности не сформирована мотивационная готовность к 
осуществлению профильного обучения. Среди основных причин называются: 
конформизм и консерватизм части учителей (это в основном педагоги с 
большим педагогическим стажем, с устоявшимися традиционными 
принципами обучения), ригидность, боязнь неудачи. 
Основными препятствиями в создании системы профильного обучения, по 
мнению российских педагогов, являются: отсутствие благоприятных материально-
технических условий в образовательном учреждении – 60 %; отсутствие научно-
методического обеспечения профильного обучения – 35,1%; низкая 
профессиональная подготовленность педагогов – 36, 5%; отсутствие 
организованной системы подготовки и информирования о данном нововведении – 
15,5%. 
 В Республике Беларусь  введению профильного обучения в старших классах 
средней школы предшествовала его экспериментальная апробация (2004-2006 гг.). 
Были разработаны нормативные документы – Концепция профильного обучения 
(2004), Положение о приеме в профильные классы, экспериментальный 
Типовой план Х1-ХП классов на 2004/2005, 2005/2006 гг. Одновременно были 
определены экспериментальные площадки, велась работа по созданию 
соответствующего учебно-методического обеспечения (учебные программы, 
учебные пособия к курсам по выбору и факультативам, учебно-методические 
комплексы).  В Концепции профильного обучения были выделены 9 
профилей (физико-математический, химико-биологический, 
филологический, историко-обществоведческий, природно-географический, 
информационно-математический, художественно-эстетический, 
физкультурно-спортивный и технологический), получили отражение 
различные варианты организации профилизации в общеобразовательной 
школе (внутришкольная, межшкольная) типы школ (однопрофильная, 
многопрофильная, мультипрофильная). В ходе эксперимента и 
общественного обсуждения его результатов было признано необходимым 
скорректировать учебные планы, внеся в них поправки и дополнения, 
переработать некоторые экспериментальные учебники и учебные пособия с 
учетом высказанных критических замечаний [4, с. 5].  Эксперимент позволил 
наметить круг вопросов, нуждающихся в дальнейшей проработке, 
определить направления дальнейшей работы. Массовый переход учащихся 
на третью ступень 12 летней школы будет осуществляться в 2008 году. 
Таким образом, профильное обучение становится реальностью школьного 
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4.3. Многоступенчатая система подготовки кадров в условиях 
модернизации 
Многоступенчатая система подготовки кадров берет начало со средних 
веков. С ХП века, в средневековых университетах Европы возникла и 
закрепилась иерархизированная, многоступенчатая структура 
университетского обучения, предполагавшая преемственность и 
обязательность прохождения каждой из  ступеней. Квадривиум (арифметика, 
геометрия, астрономия, теория музыки) обеспечивал совокупность знаний 
для получения степени бакалавра. Тривиум (грамматика, риторика, 
диалектика) формировал основу для дальнейшего обучения. 
Специализированное образование на факультетах теологии, медицины и 
права давало возможность получить степень магистра. После сдачи 
квалификационного экзамена (ius ubique docendi) обладатель данной степени 
получал территориально неограниченное право преподавания в 
университетах Европы [2, 45]. 
Таким образом, элементы многоступенчатой системы появились в 
европейской высшей школе  восемь столетий назад. На протяжении этого 
периода в ряде стран региона названия ступеней, их последовательность, 
сроки обучения неоднократно менялись. Так, в Финляндии в 60-е гг. ХХ века 
была упразднена академическая степень бакалавра, вместо нее была введена 
степень кандидата, соответствующая англо-саксонской степени магистра.  В 
90-е гг. ХХ века степень бакалавра в финской высшей школе была 
реставрирована. В ряде скандинавских стран получила распространение 
ученая степень лиценциата, промежуточная между магистром и доктором. Во 
Франции бакалавр – это выпускник средней школы. 
В настоящее время многоступенчатая система подготовки кадров в 
виде триады бакалавр-магистр-доктор в научной литературе нередко 
называется англо-саксонской или англо-американской. Тем самым 
подчеркиваются ее истоки (Великобритания) и ареал распространения 
(англоязычные страны).  
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На рубеже ХХ—ХХ1 веков в русле новой стратегии развития высшего 
образования, закрепленной в ряде совместных деклараций и коммюнике 
(Сорбонская декларация 1998 г., Болонская декларация 1999 г., Пражское 
коммюнике 2001 г. и др.) европейскими странами предпринимаются попытки 
сближения национальных систем подготовки кадров.  
Ситуация в европейском регионе от страны к стране неоднозначна. По 
наработкам в этой области страны можно условно разделить на несколько 
групп: 
 страны, в которых достраиваются отдельные, недостающие звенья 
многоступенчатой системы  подготовки кадров; 
 страны, высшая школа которых взяла курс на полное копирование 
англо-американской модели подготовки кадров; 
 страны, которые пытаются адаптировать национальную систему 
высшего образования применительно к новым реалиям в русле Болонского 
процесса.   
В Германии процесс введения многоступенчатой подготовки 
специалистов начался с 1997/1998 учебного года. Он имеет ряд 
особенностей: 
 экспериментальный характер 
 параллельность существования старой и новой систем  
 динамизм процесса внедрения инновационных курсов 
 неупорядоченность и неравномерность 
 неопределенность  правовой основы 
 противоречивость и дискуссионность 
Магистратура. Особая роль в многоступенчатой системе подготовки 
кадров сегодня отводится  второму циклу высшего образования – 
магистратуре.  
В  России  ученая  степень  магистра  была  введена  императорским  
указом  в  1803  году.  В  1819  году  было утверждено  "Положение  о  
производстве  в  ученые  степени",  регламентирующее  порядок  сдачи  
экзаменов,  защиты  диссертаций  и  присуждение  ученых  степеней.  
Степень магистра в России в Х1Х веке являлась низшей ученой степенью, а с 
введением государственных экзаменов – первой ученой степенью; давала 
право на занятие университетской кафедры и на чин 1Х класса. 
Университетским  уставом  в  1884  году  ученая  степень  кандидата  наук  
была  отменена  (с  этого  времени  в  России  присуждались  только  две  
ученые  степени  -  магистра  и  доктора  наук).  В  1917  году  Декретом  
Совнаркома  РСФСР  ученые  степени  (магистра,  доктора  наук)  
ликвидированы.  В  1934  году  ученые  степени  (кандидата,  доктора  наук)  
восстановлены.  Степень магистра была восстановлена  на постсоветском 
пространстве в начале 90- х гг. ( в 1993 году – в РФ).  В  структуре 
современного российского образования степень магистра следует  по  
научному  уровню  за  степенью  бакалавра  и  предшествует  степени  
кандидата  наук.  Эта  степень  отражает  образовательный  уровень  
  
127 
выпускника  высшей  школы  и  свидетельствует  о  наличии  у  него  умений  
и  навыков,  присущих  начинающему  научному  работнику.  Степень  
магистра  присуждается  лицам,  проявившим  склонность  к  научно-
исследовательской  и  научно-педагогической  деятельности,  и  которые,  по  
окончании  университетского  курса,  выдержали  особое  устное  испытание  
в  известной  отрасли  наук  и  публично  защитит  одобренную  факультетом  
диссертацию.  Лицо,  выдержавшее  магистерский  экзамен,  но  не  
защитившее  еще  диссертации,  называется  магистрантом.   
Магистр – это  широко  эрудированный  специалист,  владеющий  
методологией  научного  творчества,  современными  информационными  
технологиями,  подготовленный  к  исследовательской,    консультационной,  
аналитической  деятельности.    
В 90-е гг. ХХ века в Европе институт магистратуры повсеместно 
переживает период бурного развития. Каковы причины этого явления? 
А) Рост информации в современном обществе, изменение технололгий 
требует постоянной модернизации знаний и умений, повышения и смены 
квалификации. Магистерские программы предоставляют значительные 
возможности для этого. 
Б) Во время обучения в вузе студенты получают недостаточную 
практическую подготовку. Магистерские программы являются средством 
доводки выпускников вуза до необходимого уровня. 
Сегодня  европейская  магистратура коренным образом изменилась. 
Она становится интернациональной, все более специализированной, 
практико-ориентированной и теснейшим образом завязанной на рынок труда. 
Повышается уровень требований к поступающим в магистратуру. Помимо 
наличия диплома бакалавра ряд европейских вузов выдвигает 
дополнительные требования к поступающим: подтверждение уровня 
владения английским языком в виде одного из международно признанных 
тестов, стаж работы по специальности.  
Наиболее популярной академической магистерской степенью в мире является  
МBA – Master of Business Administration. Данная степень присваивается в сфере 
управления бизнесом и дает возможность людям, имеющим высшее 
образование, получить углубленные знания в области делового 
администрирования. Цель данной магистерской программы – обеспечить 
теоретическую и практическую подготовку в области менеджмента для 
руководителей среднего и высшего звена. 
Большинство желающих поступить на программу МВА стремится расширить 
перспективы дальнейшей карьеры. Имея степень МВА, можно реально 
увеличить свои шансы получить интересную работу с более высокой 
заработной платой, особенно если степень сочетается с практическими 
достижениями в бизнесе. Так, например, заработная плата выпускников 
ведущих Школ Бизнеса в среднем в 1,5-2 раза выше той, что они имели до 
обучения. Первыми степень МВА получили выпускники бизнес-школы 
Дормутского колледжа Нью-Хемпшир (США) в 1901 году. С тех пор 
количество обладателей диплома МВА значительно увеличилось (например, 
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в США каждый двухсот пятидесятый житель закончил бизнес-школу), но, 
тем не менее, спрос на специалистов с заветной степенью по-прежнему 
превышает предложение.       Первые бизнес-школы в Великобритании были 
открыты в Лондоне и Манчестере в 1967 году. Выгодное отличие 
европейских, в том числе британских программ, от американских – более 
короткий срок обучения – 1 год (школы в США предлагают двухгодичные 
курсы). Это гораздо более удобно для тех, кто не может оставить свою 
работу на длительный срок, да и стоимость такой программы значительно 
ниже. 
         Сейчас степень МВА можно получить в практически любом 
университете и в более чем 100 бизнес-школах Великобритании. Эти 
программы очень популярны среди иностранных студентов и их количество 
во многих учебных заведениях превышает количество местных студентов. 
Это считается большим плюсом, т.к. это означает, что процесс обучения 
построен на уровне международного бизнеса и студенты имеют возможность 
из первых рук научиться многим национальным особенностям ведения 
бизнеса в разных странах.       Базовая программа МВА в Великобритании  
состоит из трех этапов. На первом интенсивно изучаются основные 
предметы, закладывающие фундамент подготовки (маркетинг, финансы, 
управление персоналом и др.). На втором акцент смещается на изучение 
факультативных предметов, выбранных студентов в соответствии со 
специализацией. Наконец, третий этап – работа в составе группы над 
проектом. Как правило, это решение какой-либо административной задачи, 
требующее применения всех полученных в ходе учебы знаний. По итогам 
проекта пишется диссертация, обобщающая все полученные знания и опыт. 
Существуют и специализированные программы, например MS – Master in 
Finance или МА – Master of Arts.  Они отличаются углубленным изучением 
какой-либо дисциплины – маркетинга, финансов, розничной торговли и т.д. и 
обязательным условием приема на такую программу является профильное 
высшее образование и значительный опыт работы в данной сфере. 
Кроме того, любая программа МВА предлагает также набор 
неакадемических предметов, направленных на развитие личности студентов, 
таких как основы успешной  коммуникации, навыки проведения 
презентаций, установка успешных межличностных отношений, управление 
карьерой и т.д. 
        По форме обучения программы МВА подразделяются на Full-Time 
(занятия проводятся в дневное время), Part-Time (занятия проводятся в 
вечернее время), Distance Learning (аналог нашего заочного обучения) и 
Executive Program ( программы для высшего менеджмента компании, 
позволяющая учиться без отрыва от основной работы). 
В большинстве бизнес-школ от поступающих не требуют обладания какими-
либо специальными дипломами. В программах принимают участие 
выпускники самых различных специальностей, в результате чего у студентов 
появляется реальная возможность обмениваться опытом, тем более что в 
большинстве школ одним из непременных условий для поступающих 
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является несколько лет работы в бизнесе. Немаловажным фактом также 
является реальный шанс завести полезные знакомства во время обучения, 
которые потом могут сыграть важную роль в развитии карьеры и бизнеса. 
      Сравнительный анализ магистерских программ в ряде стран (США, 
Великобритания, Испания. Швеция) дает основание для следующих выводов: 
 В мировой практике поступление в магистратуру осуществляется на 
конкурсной основе. Правила поступления варьируются от жестких 
(сдача вступительных экзаменов, наличие стажа работы по 
специальности) до мягких (вступительное собеседование) 
 Продолжительность обучения в магистратуре, как правило, составляет 
1 год (очно), от 1,5 до 2 лет (заочно). 
 Программы магистерской подготовки по форме делятся на очные (Full-
Time), вечерние (Part-Time), заочные (Distance Learning) 
 В большинстве стран магистерские программы платные, стоимость их 
варьируется в зависимости от престижности вуза и направления 
специализации. 
 Наибольшее распространение получили два вида магистерских  
программ: общие (академические) и специальные (профессиональные). 
В последнее время в США, Великобритании получили развитие 
исследовательские программы, подразумевающие интенсивную 
подготовку к исследовательской и преподавательской деятельности. 
 Самая популярная  магистерская программа в мире – МВА 
 Содержание обучения представлено тремя блоками специализация, 
факультативы, магистерская работа. В ходе обучения в обязательном 
порядке читается курс по методике научных исследований. 
 Формы организации обучения: лекции, семинарские занятия, круглые 
столы, встречи, дискуссии, проекты. 
 Обучение в магистратуре завершается сдачей квалификационного 
экзамена и написанием магистерской работы.  
 Традиционное деление магистерских степеней на магистра искусств и 
магистра наук в последнее время дополняется введением новых 
степеней.  
Аспирантура. В последнее десятилетие повсеместно в мире аспирантура   
переживает  период трансформации. Подготовка кадров высшей 
квалификации всегда находится в центре внимания поскольку это механизм 
формирования и пополнения ученого сообщества, канал воспроизводства 
будущей научной элиты. Каждая страна имеет свою специфическую модель 
подготовки кадров  высшей квалификации, опирающуюся на национальные 
традиции. Проблемы, которые стоят сегодня перед нами не являются 
специфическими, они во многом созвучны тем, которые стоят перед другими 
странами. 
В рамках немецкой модели подготовки кадров большую роль играют 
ординарные профессора, отбирающие из числа отличившихся студентов 
наиболее способных к исследовательской работе с целью продолжения 
обучения на более высоком уровне. Студент, стремящийся к получению 
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докторской степени, должен подыскать себе преподавательскую или 
исследовательскую работу либо в самом университете, либо в какой-нибудь 
исследовательской структуре за его пределами. Докторант- это младший 
исследователь. Аспиранту нужно прослушать определенное количество 
семинаров, сдать экзамены и написать диссертацию, к которой традиционно 
предъявляются достаточно высокие требования. Больше всего времени 
уходит на подготовку диссертации у социологов и обществоведов (7 лет), 
затем идут филологи и экономисты (6-5 лет). Меньше всего времени 
требуется биологам и математикам – 4 года. Средний возраст защиты 
диссертации в Германии – 32 года. Процесс получения степени доктора наук 
аналог нашего кандидата наук представляет собой пролонгированный во 
времени экзамен, который предполагает помимо научного исследования, 
участие в предметных семинарах, коллоквиумах, прохождение практики. 
Каждый факультет определяет свой учебный план для подготовки 
аспирантов. Необходимым условием получения степени является сдача 
устного экзамена, подтверждающего способность соискателя к проведению 
самостоятельных научных исследований и представление диссертации, 
которая  публикуется либо в виде монографии, либо в виде совокупного 
научного труда, включающего статьи, научные разработки, резюме по 
исследуемой теме.  
Традиционная модель подготовки кадров критиковалась за 
недостаточную эффективность. С 1990 года  наряду с традиционной моделью 
подготовки кадров высшей квалификации функционирует инновационная 
модель при финансовой поддержке Германского исследовательского 
общества, Данная модель представлена докторскими школы (докторантские 
колледжи). В настоящее время их насчитывается свыше 280 (26 колледжей 
имеют интернациональный характер). Для них организуется специальная 
учебная программа, в рамках которой ведется обучение. Молодые ученые в 
группах от  10 человек работают над диссертациями, тематика которых 
определяется общим направлением научной специализации. Они могут 
обмениваться научными наработками, получать поддержку и 
консультирование со стороны нескольких научных руководителей.. 
Прошедшие конкурсный отбор соискатели вместе с научными 
руководителями и учреждениями подписывают трехсторонний договор. 
Согласно ему докторант берет на себя обязательство подготовить научную 
работу в течение 3-х лет. Он обязуется предоставлять подробный 
письменный отчет о состоянии работы над диссертацией после 1 и 2-го года 
обучения.годов поддержки в рамках международной докторантской 
программы. Научный руководитель принимает на себя обязательства опеки 
над докторантом и оказания ему необходимой квалифицированной 
содержательной помощи, минимум 3 встречи- консультации в семестр. 
Факультет обязуется обеспечить организационные условия для выполнения 
диссертации в срок. Речь не идет о каких-то санкциях, данное соглашение 
носит стимулирующий характер для эффективной самоорганизации работы 
докторанта над диссертацией и обеспечения для этого оптимальных условий 
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со стороны всех заинтересованных лиц.  Докторские школы охватывают 
прежде всего представителей естественных наук и инженерного профиля, 
т.к., именно эти отрасли научного знания имеют огромный экономический 
потенциал и определяют спрос на мировом рынке научных разработок. 
Финансирование гуманитарных дисциплин по новым формам обучения 
проводится по остаточному принципу. Однако большинство новоиспеченных 
докторов наук – это гуманитарии. Их готовят традиционным способом 
научный руководитель – докторант. После конкурсного отбора кандидаты, 20 
% докторанты работают над диссертациями по этой модели, а оставшиеся 80 
% в одиночку. Финансовая поддержка оказывается только  3 года. По 
окончании докторанты должны представить итоги своего научного 
исследования, оформленные в виде диссертации для защиты. Это является 
главным критерием для получения средств на финансирование новой группы 
докторантов, конкурсный набор которой осуществляется через три года. В 
процессе работы над  диссертацией в течение 3 лет получает стипендию  
плюс выплачиваются деньги на канцелярские расходы (921+ 103). 
Перед докторантскими школами стоит цель подготовить молодые научные 
кадры высшей квалификации и тем самым превратить докторантские школы 
в научные центры с мировым именем. Поддержка докторантов 
предусматривается как в качественном отношении – интенсивное научное 
руководство со стороны нескольких научных руководителей, так и в 
количественном – повышенные стипендии, возможность обучения в малых 
группах, оптимизация сроков защиты диссертаций сокращение со 
среднестатистических 4,6 лет до 3 лет.  До 30 % мест отводится иностранным 
соискателям.  
Модель подготовки кадров высшей квалификации в Великобритании 
представляет собой трехлетнюю программу, в ходе которой аспирант 
сконцентрирован на своем научном проекте. Британская модель 
предполагает учебный и исследовательский блоки. Учебный блок 
подразумевает сдачу экзамена по теме диссертации, который принимают два 
профессора – из университета докторанта и из какого-либо другого. 
Исследовательский блок аспирантской программы организационно оформлен 
в виде регулярных встреч профессора и аспиранта, в ходе которых 
осуществляется текущее консультирование по плану работы, ее 
библиографии, рецензирование готовых фрагментов текста диссертации. 
Такая организация исследовательского блока создает благоприятные условия 
для передачи учителем своему младшему коллеге фундаментальных 
этических установок, помогает добиться высокого качества работы. Уровень 
подготовки диссертаций достаточно высок как с литературной, так и с 
научной точек зрения. В старых университетах аспирантская подготовка 
весьма сильно зависит от взаимоотношений между аспирантом и его 
научным руководителем. Эта традиция восходит к тьюторской системе 
обучения. 
Американцы попытались создать модель подготовки кадров с 
минимально короткими сроками и быстрыми темпами подготовки, 
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обеспечили высокую конкуренцию между участниками программ  с 
обеспечением режима наибольшего благоприятствования для 
профессионального развития, личного роста. Строгий отбор абитуриентов. 
Большое внимание разработки индивидуального плана специальной 
комиссией (науч. Рук и два профессора факультета,  один из которых эксперт 
по профиль будущей диссертации второй специалист в одной из смежных 
областей.) 
Исследовательский блок тесно связан с учебным. Только успешная сдача 
экзамена позволяет перейти собственно к исследовательскому проекту, 
который должен затем превратиться в диссертацию. Общая эффективность 
американской модели подготовки кадров высшей квалификации 50 % т.е 
примерно половина зачисленных на докторские программ успешно проходят 
процедуру защиты. Однако конкретные показатели от вуза к вузу сильно 
варьируются от университета к университету, между факультетами и 
департаментами. Половина покидает университет до защиты, в том числе без 
всяких видов на нее в дальнейшем. Многие специалисты отмечают  падение 
эффективности  аспирантских программ в США. Причины: учебный блок 
скомпонован так, что ориентирован на ликвидацию пробелов в 
университетском образовании, значительная разница производительности 
программ в различных вузах, несовпадение требований к подготовке 
магистров наук и искусств, специфика университетской географии США, 
конюнктура спросам на высококвалифицированных специалистов, фактор 
искусственного торможения производства специалистов гуманитарного 
профиля. Высокий уровень требований при сдаче кандидатских экзаменов и 
оценке готового текста диссертационного исследования. 
Существует Американская историческая ассоциация. Чья прерогатива – 
регистрация тем диссертаций с целью исключения возможности прямого 
дублирования. Несмотря на влиятельность Ассоциации в университетах СШа 
продолжают защищаться диссертации по практически идентичным темам.  
В рамках французской модели аспирантура не требует посещения 
формальных занятий. Однако большое внимание уделяется научной 
деятельности докторанта. Аспирантские исследования финансируются из 
грантовых источников. Гранты для аспирантов выделяются лабораториям, 
которые конкурируют за право их  получения, а затем начинается 
соревнование за источник финансирования между аспирантами. Поощрение 
амбициозности и соревновательности – характерная черта французского 
образования на всех его ступенях, и особенно на уровне аспирантуры. 
Характерная черта культивирование открытости политики подготовки 
специалистов в социально-гуманитарной сфере. Проводится масса 
семинаров, на которых изучаются философские основания и следствия 
научных теорий их возможные политические приложения и это 
обуславливает особую теоретическую нагруженность даже сугубо 
эмпирических французских научных работ. 
В советский период аспирантура впервые была  организована в 1925 
году при Наркомпросе РСФСР, в 30-е гг. распространилась в вузах и НИИ 
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СССР (защита кандидатской диссертации – с 1934). Различают аспирантуру с 
отрывом от производства (очная) и без отрыва от производства (заочная). 
В отечественной традиции аспирантура – это по большей части научная 
работа, в то время как в западноевропейской и американской традициях –  
это учебный процесс.  На уровне аспирантуры, как правило,  обучаемые  
осваивают то, что не получили в рамках двухуровневой системы образования 
(бакалавриат-магистратура).  
В русле общего реформирования российской образовательной системы 
с конца 90-х гг. ХХ века институт аспирантуры переживает период 
модернизации. В ее основе лежит ориентация на зарубежный опыт, главным 
образом, американский. Основной лейтмотив реформирования  – усиление 
учебной составляющей в работе аспирантуры. Современная российская 
аспирантура кардинально меняет свой статус, поскольку становится 
образовательной программой третьего уровня – после бакалавриата и 
магистратуры. В начале ХХ1 века в Российской Федерации идет интенсивное 
преобразование института аспирантуры в полноценную ступень образования 
с соответствующими образовательными программами, предусматривающими 
комплекс лекционных курсов и семинарских занятий для аспирантов. 
Современная российская аспирантура кардинально меняет свой статус, 
поскольку становится образовательной программой третьего уровня – после 
бакалавриата и магистратуры. Данная тенденция, по мнению ведущих 
российских специалистов, отвечает потребностям развития современной 
науки и образования.  
Сравнительный анализ деятельности аспирантуры ряда российских 
вузов показывает, что обучение на уровне аспирантской подготовки, как 
правило,  построено по следующей схеме: 
Первый год - фундаментальное образование. Аспиранты посещают занятия 
по философии, иностранному языку, психологии, педагогике, экономике и 
ряду других дисциплин. Первую ступень венчают кандидатские экзамены по 
философии и английскому языку, по другим предметам сдаются экзамены 
или зачеты. 
Второй год - специальное образование. В это время аспиранты сочетают 
работу над обзором литературы по избранной теме диссертации, научную 
работу и подготовку к кандидатскому экзамену по специальности. 
Третий год аспирантуры заканчивается представлением работы в 
специализированный совет по защите кандидатских диссертаций. 
  Характерно, что данная схема лежит в основе работы как аспирантур 
технических, так и гуманитарных вузов. 
Вступительные экзамены в аспирантуру проходят летом или осенью, в 
ряде российских вузов два раза в год. Прием в аспирантуру включает в себя 
следующие этапы:  
1. собеседование претендента с научным руководителем;  
2. прием документов;  
3. заседание Приемной комиссии с целью допуска претендентов к 
вступительным экзаменам;  
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4. вступительные экзамены;  
5. заседание Приемной комиссии с целью зачисления в аспирантуру;  
6. выпуск приказа о зачислении в аспирантуру. 
 Поступающие в аспирантуру сдают конкурсные вступительные 
экзамены: специальность, философия (философия и история науки), 
иностранный язык (английский, немецкий или французский). 
Диплом с отличием не дает права засчитывать экзамены по философии и 
иностранному языку (даже сданные на отлично) в качестве вступительных.  
Пересдача вступительных экзаменов не допускается. Сданные вступительные 
экзамены действительны в течение календарного года.  
Лица, сдавшие частично или полностью экзамены кандидатского минимума, 
при поступлении в аспирантуру освобождаются от соответствующих 
вступительных экзаменов.  
Результаты выпускных магистерских экзаменов по философии и 
иностранному языку засчитываются в качестве вступительных экзаменов в 
аспирантуру, если в индивидуальном учебном плане магистра были 
предусмотрены магистерские экзамены по этим предметам. 
Лица, ранее прошедшие полный курс обучения в аспирантуре, правом 
повторного поступления в аспирантуру на бюджетной основе не пользуются 
Основная цель аспирантуры - подготовка научных и научно-
педагогических кадров высшей квалификации для науки, образования, 
промышленности. Обучение в российской аспирантуре может 
осуществляться на очном отделении, заочном отделении или в форме 
соискательства. Аспирантская подготовка предусматривает:  
 формирование навыков самостоятельной научно-исследовательской 
и педагогической деятельности;  
 углубленное изучение теоретических и методологических основ 
соответствующих наук;  
 совершенствование философского образования, в том числе 
ориентированного на профессиональную деятельность;  
 совершенствование знаний иностранного языка, в том числе для 
использования в профессиональной деятельности. 
       В настоящее время аспирантская подготовка фактически включает 
несколько компонентов: образовательный и исследовательский. Если в 
советский период и в 90-е гг. ХХ века безоговорочно доминировал 
исследовательский компонент, то в начале ХХ1 века налицо тенденция 
укрепления позиций образовательного компонента. 
Образовательный компонент подготовки аспирантов осуществляется в 
соответствии с учебным планом, составленным на основании 
государственных требований и утвержденным ректором и/или Ученым 
советом института. Основная образовательная программа подготовки 
аспирантов включает цикл образовательно-профессиональных дисциплин 
(философия и история науки, иностранный язык, дисциплины по 
специальности и др.), факультативные дисциплины (по выбору), 
педагогическую практику. Исследовательский компонент предполагает 
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овладение методологией научного исследования и написание кандидатской 
диссертации. Лицам, полностью выполнившим основную образовательную 
программу при обучении в аспирантуре и прошедшим итоговую аттестацию 
(но не защитившим к моменту окончания аспирантуры диссертацию на 
соискание ученой степени кандидата наук) выдается удостоверение. За время 
обучения в аспирантуре аспирант обязан: 
  полностью выполнить индивидуальный план; 
 сдать кандидатские экзамены по философии, иностранному языку и 
специальной дисциплине и зачеты; 
 завершить работу над диссертацией и представить ее на кафедру для 
получения соответствующего заключения 
Индивидуальные планы аспирантов и соискателей и темы диссертаций 
утверждаются ректором или Ученым советом института по представлению 
кафедр. Индивидуальный план должен быть представлен аспирантами и 
соискателями к утверждению в течение 3 месяцев с даты зачисления в 
аспирантуру. Выполнение утвержденного индивидуального плана 
контролирует научный руководитель. Аспиранты и соискатели ежегодно 
отчитываются и аттестуются кафедрой. Аспиранты и соискатели, не 
выполняющие в установленные сроки индивидуальный план, отчисляются 
приказом ректора. Аспирант, отчисленный из аспирантуры до окончания 
срока обучения, может быть восстановлен на оставшийся срок обучения 
приказом ректора. Ученый совет института осуществляет контроль за 
работой аспирантуры; не реже 1 раза в семестр заслушивает отчеты 
аспирантов и их научных руководителей. 
В целом можно выделить следующие тенденции реформирования 
института  аспирантуры и докторантуры в России: 
1. Разработка новой концепции деятельности аспирантуры, изменение ее 
статуса, превращение в образовательную программу третьего уровня  (после 
бакалавриата и магистратуры). 
2. Изменение правового поля, в котором существует институт 
аспирантуры и докторантуры, принципов и компонентов аспирантской 
подготовки, усиление  образовательного компонента.  
3. Учет целевых установок аспирантов при разработке новых 
образовательных программ аспирантской подготовки, которые 
дифференцируется для каждой специальности. 
4. Стимулирование инициативы аспирантов путем их участия в круглых 
столах, совместных научных конференциях, дискуссиях и семинарах 
научных школ. 
5. Усиление требований к кандидатским диссертациям (числа публикаций 
соискателей). С этой целью изыскиваются возможности существенного 
расширения  числа публикаций аспирантов в изданиях, входящих в 
официальный перечень ВАКа. В ряде российских вузов в срочном 
порядке создаются серийные издания, признаваемые ВАК РФ,  под 
названием «Вестник (название университета)».  
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6. Ориентация на зарубежный опыт. В работе аспирантуры взят на 
вооружение принцип перехода от «научения» к «обучению», 
получивший распространение в Европе несколько лет назад. 
7.  Выстраивание четкой «вертикали» в магистерских и аспирантских 
образовательных программах (преемственность содержания).  
8. Пересмотр роли научного руководителя в современном послевузовском 
образовании.  
9. Эпистемология гуманитарного знания в структуре образовательных 
программ для аспирантов, переосмысление места философии в 
образовательных программах аспирантуры (курс «Философия» поменял 
название на «Философия и история науки»).  
10. Деятельность отделов (управлений) аспирантурой и докторантурой, 
прежде всего, направлена на решение главной задачи - повышение 
качества обучения и преподавания. 
В настоящее время в Республике Беларусь магистратура рассматривается как 
преддверие аспирантуры, ступень, напрямую ведущая к  обучению в 
аспирантуре. В последнее время выросло  число выпускников магистратуры: 
в 2002-м году – 16%, в 2003-м – 17%, в 2004-м – 21%.   Все большее число 
магистрантов продолжает обучение в аспирантуре. . В настоящее время 
наблюдается преемственность в работе магистратуры и аспирантуры. На 
уровень магистратуры переносится сдача большей части кандидатских 
экзаменов с целью предоставления большего времени в аспирантуре на 
написание диссертации. За один год обучения в магистратуре магистранту 
предлагается сдать 2 кандидатских экзамена (философия и иностранный 
язык),  кандидатский минимум по основам информационных технологий, 
магистерский экзамен (специальность) + магистерская диссертация (60-70 
страниц). Если учесть, что все магистранты работают, нельзя не отметить 
явную перегруженность учебного плана. Опрос методистов, отвечающих за 
работу магистратур в белорусских вузах, показывает их обеспокоенность 
перегрузкой обучаемых.  
Введя магистерскую подготовку и сместив на этот уровень 
кандидатские экзамены, мы освободили аспирантуру для непосредственно 
написания диссертации. Между тем,  на уровне аспирантской подготовки 
необходимы курсы профессиональной этики, истории научной отрасли, 
причем как с точки зрения прошлого, так и с точки зрения ее будущего 
состояния. Тогда в разделах диссертации «новизна», «теоретическая 
значимость» не будут преобладать общие посылы и отвлеченные 
характеристики предшественников. 
Многими специалистами отмечается, что широта научного кругозора 
аспирантов в последнее время заметно сузилась. Кругозор и эрудиция, всегда 
составлявшие неотъемлемую часть «ученой» среды, теперь стали  редкостью. 
В аспирантуру приходят в силу разных причин: кто, чтобы избежать службы 
в армии, кто продлить беззаботную студенческую жизнь, кто из карьерных 
соображений. Эти цели имеют мало общего с подлинным интересом к науке. 
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Изменения целевых установок среди аспирантов, ранее происходившее 
незаметно, сегодня стало вполне ощутимым. Аспирант нередко 
воспринимает научного руководителя как человека, призванного давать ему 
список литературы, продиктовать структуру и содержание глав, а еще лучше 
самому приложить руку к тексту диссертации, да заодно и автореферата. 
Не может не беспокоить крайне низкий процент защит. По данным за 
2003 год по республике около 45,6 % поступивших в аспирантуру, как и в 
предыдущие годы, составляют выпускники вузов, в т.ч. 16,7 % (в 2002 г. – 
15,1 %) – выпускники магистратуры. Численность лиц, поступивших с 
частично сданными кандидатскими экзаменами, составила 34,7 %. Выпуск из 
аспирантуры составил 776 чел., в том числе 71 чел. (9,1 %) с защитой 
диссертации). Практика показывает, что с окончанием аспирантуры шансы 
на защиту с каждым годом снижаются. Если в течение пяти лет после 
окончания аспирантуры ее выпускник не защищается, он уже не защищается 
никогда. В связи с этим ставка в аспирантуре должна быть сделана на 
повышение образовательного уровня аспирантов, а в их лице подготовку 
будущего кадрового резерва высшей школы. В аспирантских 
образовательных программах должна быть предусмотрена не только 
исследовательская, но и образовательная  составляющая, предполагающая 
подготовку преподавателей высшей школы. В научной литературе сегодня 
можно встретить термин «аспирантская педагогика». Она развивалась 
эмпирически, за счет опытных находок, описания механизмов эффективной 
работы с молодежью, наработанных признанными лидерами научных школ.  
Необходимо обобщение, осмысление и популяризация опыта, накопленного 
за последние годы. 
 В целях повышения качества работы аспирантуры важна работа в двух 
направлениях: повышения процента защит и усиления образовательной 
подготовки в рамках аспирантуры. В этой работе могут быть обозначены 
следующие приоритеты: 
 тщательный отбор контингента поступающих в аспирантуру 
(обязательное наличие задела по будущей работе) 
 чтение курса по овладению азами вузовской педагогики («Основы 
университетской педагогики» или «Актуальные проблемы современной 
высшей школы», «Теория и практика высшего профессионального 
образования», «Педагогика  и психология высшего образования» ) 
 обязательное прохождение аспирантами педагогической практики 
(проведение пробной лекции, семинара в присутствии н.рук. или 
профессора кафедры) 
 повышение образовательного уровня аспирантов через чтение 
спецкурсов, участие в научных и методологических семинарах, 
ориентированных на овладение педагогическим мастерством, 
знакомство с актуальными проблемами развития современного 
образования. 
Таким образом, процесс реформирования идет в нескольких 
направлениях: пересматриваются правила приема, внедряются новые модели 
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подготовки специалистов, повышается ответственность всех 
заинтересованных сторон (соискатель, научный консультант, факультет), 
сокращаются сроки обучения и отсева соискателей, предпринимаются меры 
по улучшению условий обучения и финансирования [1, 179].  
Очевидно, что процесс формирования единого образовательного 
пространства в Европе, несмотря на определенные проблемы, продвигается 
вперед. Хотя сегодня европейский регион представляет собой достаточно 
пеструю картину, вместе с тем налицо тенденции сближения национальных 
систем подготовки специалистов. 
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4.4. Трансформация педагогического образования и приоритеты 
развития педагогической науки  
 
Трансформационные процессы в образовании влекут за собой 
изменение в системе наук, где год от года повышается роль и значимость 
наук о человеке.  Расширение сферы образования, курс на общедоступность, 
массовость, непрерывность образовательной системы, переход к всеобщему 
высшему образованию создают уникальные условия для развития наук о 
человеке, в частности, педагогики и психологии. Мы являемся свидетелями 
растущей педагогизации различных областей общественной жизни. Статус 
этих предметов необычайно высок как в средней, так и высшей школе, 
поскольку считается, что независимо от будущей специализации знаний в 
области педагогики и психологии будут полезны каждому члену общества. 
Педагогические и психологическое знание сегодня,  в начале ХХ1 века, как 
никогда востребовано. 
Педагогическое образование сегодня переживает процесс 
модернизации. Расширение сферы образования, курс на общедоступность, 
массовость, непрерывность образовательной системы, переход к всеобщему 
высшему образованию создают уникальные условия для развития наук о 
человеке, в частности, педагогики и психологии. В начале ХХ1 века 
педагогическое и психологическое знание как никогда востребовано. Об этом 
свидетельствует богатый выбор психолого-педагогической литературы на 
полках книжных магазинов, ее широкая проблематика, вовлечение в процесс 
обсуждения насущных проблем образования представителей различных наук 
и профессий. Во многих вузах Республики Беларусь действуют кафедры 
психологии и педагогики, читаются курсы «Основы психологии и 




Вместе с тем, всякий кто работает в педагогическом образовании ни 
один десяток лет, не может не заметить тот факт, что налицо потеря позиций, 
которое занимало педагогическое образование в прежний период.  
В отечественной традиции педагогическое образование –– это 
самостоятельная исторически сложившаяся отрасль высшей школы, 
формирующая основу кадрового потенциала страны. В полном масштабе как 
общегосударственная система педагогическое образование  сложилось в 
советский период, когда в подготовке специалиста доминировали два 
компонента: овладение методикой преподавания предмета и методикой 
воспитательной работы на базе общеобразовательной подготовки. В 
условиях жесткой унификации и централизации системы образования, 
единой идеологии такой подход был вполне оправдан. 
Изменение социокультурной ситуации в 90-е гг. ХХ века повлекло за 
собой радикальные изменения в образовательной сфере, коснувшиеся и 
педагогического образования. Основные направления модернизации 
затронули организацию, структуру и содержание педагогического 
образования: 
 Организационная перестройка (трансформация институтов в 
университеты, переход от отраслевой системы образования к 
университетской) 
• Структурная перестройка (создание институтов повышения 
квалификации, исследовательских центров при вузах, внедрение 
многоуровневой системы подготовки кадров) 
• Содержательная перестройка -- появление новых отраслей  
(андрагогика, валеология и др.) и областей педагогического знания 
(медиаобразование, поликультурное образование, гендерная 
педагогика и др.), разработка и внедрение новых образовательных 
стандартов, пересмотр учебных планов и программ, их корректировка в 
свете новых требований 
Преобразование институтов в университеты придало новый импульс 
развитию педагогического образования, процессу перехода от отраслевой 
системе педагогического образования к университетской. Хорошая 
фундаментальная подготовка, являющаяся отличительным свойством 
университетского образования, обеспечивает успех будущему специалисту 
как в чисто профессиональной области, давая ему основу, фундамент 
педагогических знаний, так и в социальной сфере, так он сравнительно легко 
адаптируется к изменениям в своей профессиональной сфере. 
Организационная, структурная и содержательная модернизация 
педагогического образования осуществлялась в сжатые сроки. Поскольку 
основной учебной дисциплиной в составе среднего высшего 
профессионального и послевузовского педагогического образования  
традиционно является педагогика, в этом плане небезынтересно проследить 
как быстро менялась педагогическая проблематика и приоритеты. 
• Начало 90-х гг.  – демократизация и гуманизация образования, учебные 
заведения нового типа (гимназия, лицей), национальная школа, 
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негосударственный сектор, концепции образования и воспитания,  
образовательная  парадигма, инновации 
• Вторая половина 90-х гг.– образовательная реформа, педагогические 
технологии, образовательные стандарты, педагогическое проектирование,    
региональные системы и модели воспитания, воспитательно-
образовательная среда, дистанционное обучение, качество образования и 
его мониторинг 
• Начало ХХ1 в.  – многоуровневая система образования (бакалавр, 
магистр), единое образовательное пространство, интеграционные 
процессы, компетенции, управление системами качества образования и 
воспитания, диагностика учебных достижений (шкала оценки, 
тестирование), управляемая самостоятельная работа студентов  
Таким образом, можно сделать следующие выводы: 
а) на протяжении последнего десятилетия проблемное поле педагогики 
демонстрировало чрезвычайную подвижность и изменчивость, быстрое 
переключение с одних приоритетов на другие; 
б) быстрый «вброс» новых научных терминов, скорость их 
проникновения в педагогический лексикон, не оставляли времени на  
детальную теоретическую проработку ключевых понятий современного 
образования и согласование позиций специалистов по единому подходу к их 
трактовке; 
в) ряд новых понятий имеет западное происхождение и требует время 
для осмысления и адаптации применительно к нашим реалиям. 
Очевидно, что сегодня проблемное поле педагогики как предмета и 
науки, лежащей в основе педагогического образования нестабильно, идет 
постоянная смена приоритетов (одни вытесняют другие),  понятия не 
успевают устояться, осмыслиться в сознании педагогической 
общественности. Определенную роль в размывании предмета педагогики 
сыграл тот факт, что в 90-е гг. в педагогическое образование пришли и стали 
играть активную роль философы, социологи, физики, математики, которые 
привнесли в педагогику свое видение путей ее развития как науки. 
Педагогика стала приобретать технократический характер. Теория стала 
отставать от практики, поскольку темп изменений в сфере образования был 
стремителен. 
      Трансформационные процессы в образовательной сфере повлияли на 
изменение приоритетов в развитии педагогического образования. В 90-е гг. 
ХХ века появляются новые отрасли (андрагогика, валеология и др.) и области 
педагогического знания (поликультурное образование, медиаобразование, 
гендерная педагогика и др.). Данные области привлекают всеобщее 
внимание, поскольку они являются отражением современных процессов 
глобализации, обострения межэтнических конфликтов, модернизации 
образования, изменения взаимоотношений между полами и т.п. По сути, 
новые направления педагогического знания появились как реакция на 
развитие новых процессов в обществе. Сегодня с особой остротой ставится 
проблема эффективности и качества педагогического образования. Речь идет 
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не столько о развитии системы контроля качества, сколько о внедрении 
комплексной системы обеспечения качества, охватывающей учебные планы, 
преподавательские кадры, учебно-методическое обеспечение учебного 
процесса, систему итоговой аттестации на выходе. В ряде стран СНГ 
предпринимаются попытки готовить специалистов по управлению качеством 
образования. Так, в частности с 2002 года в Российском университете 
дружбы народов была открыта кафедра тестологии. Подготовка тестологов 
организована в рамках программы дополнительного профессионального 
образования и ориентирована на слушателей, имеющих практический опыт 
преподавательской деятельности в общеобразовательной и 
профессиональной школе. Деятельность тестолога не замыкается на 
разработке, экспертизе контрольно-измерительных материалов или на 
гарантированной объктивизации процедуры контроля обученности 
учащихся. Кто такой тестолог? Это, как правило, высококвалифицированный 
специалист в конкретной области (биология, иностранный язык), который 
одновременно является специалистом в области управления педагогическими 
системами. Дипломированных специалистов в области педагогических 
измерений у нас сегодня не выпускает ни один вуз. Между тем потребность в 
них возрастает год от года. Программа подготовки специалистов рассчитана 
на 1200-1400 часов и построена на сочетании очного и заочного обучения с 
технологиями дистанционного контроля, что позволяет осуществлять 
дополнительную профессиональную подготовку обучаемых без ущерба для 
их базовой профессиональной деятельности и с минимальным отрывом от 
производства. Обучение проводится по программе направленной на 
овладение знаниями в области педагогики и психологии, применения 
педагогических тестов в учебном процессе, в массовых аттестационных 
процессах, экспертизы качества тестовых измерителей, проведение 
исследований в области педагогических измерений, подготовки кадров в 
области современных методов контроля и оценки учебных достижений. 
Сегодня остро стоит проблема интеграции педагогической науки и 
практики. От того, насколько «в ногу» идут теория и практика, зависит не 
только качество подготовки кадров для национальной экономики, но и, в 
конечном счете эффективность работы всей образовательной системы.  
Характерные для нашего времени кризисные явления в образовании, в 
частности, неудовлетворенность школой, снижение качества образования, 
слабый учет индивидуальных запросов детей, падение престижа школы 
связываются многими специалистами на Западе с несостоятельностью 
традиционной педагогической науки. Так, например, немецкий профессор 
В.Брецинка констатирует, что существует резкое несоответствие между 
изобилием педагогических кадров, с одной стороны, и скудостью их выводов 
– с другой, что и привело к потере доверия педагогов-практиков к 
педагогической науке. По его мнению, традиционная педагогика 
представляет собой, по существу, конгломерат разрозненных направлений, 
разноплановых подходов, которые в содержательном  и методологическом 
плане имеют между собой мало общего, существует путаница в понятиях, 
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идеях, принципах, ориентациях, и нет системы научных знаний. Педагогика 
находится еще  в зачаточном состоянии, представляет собой скорее 
«исследовательскую» программу, чем зрелую науку с достаточно 
разработанным теоретическим багажом. Поэтому она не может в должной 
мере ориентировать учителей-практиков. Причины несостоятельности 
педагогической теории как практической науки автор видит, с одной 
стороны, в забвении классического педагогического наследия прошлого, а с 
другой – в той особенности общественных наук, что неповторимость 
(одноразовость) и изменчивость социальных феноменов затрудняют 
разработку современной теории. Необходима разработка реалистичной 
теории обучения и воспитания, обращенной к практике, которая должна 
включать исследование всех условий, имеющих отношение к достижению 
целей обучения и воспитания (1, с.203). 
Многие авторы утверждают, что состояние фатальной стагнации 
педагогической науки привело к дезориентации не только учителей и 
родителей, но и школьных политиков. Учителя задаются вопросом, на что 
делать ставку -- дисциплину и прилежание или самоорганизацию детей. 
Родители также дезориентированы относительно того, что должно быть 
регулирующим началом в воспитании свобода или послушание, школьные 
инструкции или индивидуальность. Школьные политики дискутируют о том, 
каком типу школы отдать предпочтение – общей школе или элитарным 
учебным заведениям. Как следствие, подобная ситуация не может не 
создавать трудности на пути обновления школы, повышения эффективности 
процесса формирования личности. 
Даже беглый взгляд на нынешнее состояние педагогической науки 
позволяет утверждать, что она не опережает развитие массовой практики, а 
напротив идет за ней с большим опозданием. Приведем лишь несколько 
аргументов в подтверждение этого тезиса. Так, создание в начале 90-х гг. ХХ 
века в образовательной системе стран СНГ новых типов образовательных 
учреждений -- гимназий и лицеев вызвало интерес к проблеме 
гимназического и лицейского образования и повлекло за собой появление 
ряда исследований в этом направлении. Характерно, что авторами этих 
исследований были преимущественно представители  управленческого звена 
(работники Министерства образования, директора школ и т.п.), которые 
непосредственно анализировали опыт становления новых учебных 
заведений. Что касается педагогической науки как таковой, то она крайне 
медленно реагировала на изменения в системе школьного образования. 
Несмотря на то, что в республике насчитывается свыше сотни гимназий, 
фундаментальные исследования по данной проблематике отсутствуют, 
исключая несколько работ середины 90-х гг., которые отражают лишь 
процесс начального становления учебных заведений нового типа и носят 
констатирующий характер. В настоящее время интерес исследователей к 
данной проблематике резко упал. Хотя опыт учебно-воспитательной работы 
в стенах этих школ, использование инновационных технологий получают 
освещение на страницах периодической печати. 
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Еще один пример временного отставания педагогической науки от 
практики. В настоящее время в мире идет бурное развитие дистанционного 
обучения. Ряд белорусских вузов осуществляет набор студентов на 
дистанционную форму обучения, с которой связывается поиск новых 
подходов в образовании. Однако отсутствие наработок по этому вопросу, 
учитывающих национальную специфику не может не сказаться на качестве 
обучения. Становление этой формы обучения первоначально шло спонтанно 
и бессистемно на уровне отдельных вузов,  отсутствовало как целостное 
видение проблемы, так и государственная концепция, стратегия развития 
дистанционного обучения на общенациональном уровне. Основное внимание 
уделялось практическому аспекту (реализации региональных программ, 
международных проектов), теоретические исследования в этом направлении 
не велись. Таким образом,  педагогическая наука реагирует на изменения в 
образовательной практике со значительным запозданием и ограничивается 
констатацией положения дел и рекомендациями, которые не содержат для 
практиков ничего принципиально нового. 
Анализ истории отечественного образования показывает, что накануне 
проведения образовательных реформ обостряется интерес к истории 
реформирования в сфере образования и опыту  реорганизации 
образовательных систем с тем, что выработать алгоритм проведения и 
исключить возможные ошибки. С 1998 года в Республике Беларусь 
проводится школьная реформа. Казалось бы, в свете этого исследовательская 
проблематика, связанная с реформой школы должна быть приоритетной, 
педагогическая наука должна предложить рецепты реформирования и 
освещать возможные его последствия. К сожалению, этого не происходит. 
Педагогическая  наука не выполняет свою прогностическую функцию, тем 
самым, утрачивая  свои позиции в системе общественных наук.  
В чем причина подобного положения дел? Как ликвидировать 
образовавшийся отрыв педагогической теории от практики?   
Изучение зарубежного опыта дает ответы на многие из поставленных 
вопросов.  
В ряде стран сложилась определенная организационная структура 
научных исследований в области образования.  В США фундаментальные 
исследования ведутся на кафедрах университета, прикладные и 
информационные исследования осуществляются в педагогических 
профессиональных объединениях (директоров школ, учителей предметников 
и т.п.), инновационные – в школах. Наличие устоявшейся организационной 
структуры позволяет разводить типы исследований и традиционное место их 
выполнения.  
В большинстве стран осуществляется государственное регулирование 
отбора проблем исследований. За рубежом зачастую существуют центры, 
которые в национальном масштабе регулируют тематику, направленность 
исследований, их подчиненность интересам государства или региона. Так, в 
США эту роль выполняют Национальный институт образования и 
соответствующие отделы департаментов образования штатов. Они 
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определяют и систематически публикуют приоритетную тематику 
финансируемых государственными грантами исследований. Принимаются к 
рассмотрению также инициативные темы и проекты, актуальность которых и 
способность руководителя и коллектива специалистов выполнить проект на 
высоком уровне определяются экспертными комиссиями. Грантовая система 
выдвигает на первый план прикладные исследования (80 % НИР), результаты 
которых носят практический характер и могут быть использованы 
педагогами в повседневной работе. Фундаментальные исследования, 
требующие длительного времени сосредоточены в университетах и 
выполняются за счет спонсорских средств. 
В исследовательской работе активно участвуют школьные учителя. В 
многих странах правительства поощряют исследовательско-творческую 
деятельность школ. В США ежегодно 1000 школ, достигших высоких 
результатов в обучении и воспитании детей путем использования новых 
методов и приемов, получают 10 млн.долл. (10 тысяч каждой школе на 
развитие ее инфраструктуры). Считается, что перемены в образовании не 
могут проходить только ―сверху‖ путем рекомендаций и приказов. 
Подлинный эффект возможен лишь при условии активного творческого 
поиска учителей, внедрения ими инноваций в учебно-воспитательный 
процесс. (2, с.93). 
 Характерной чертой организации научно-педагогических 
исследований является особо внимание к информации и распространению 
результатов исследований. Эти функции выполняют многочисленные 
центры, публикающие результаты научных поисков, резюме в ежемесячных 
информационных журналах,  национальные научные конференции,  
публикации статей теоретического и прикладного характера в 
специализированных журналах, издание кратких бюллетеней о завершенных 
исследований. 
Таким образом, четкая национальная организационная структура 
научных исследований в области образования, государственное 
регулирование проблематики научных исследований, грантовая система 
финансирования исследований, опора научных исследований на глубокое 
знание школьной практики, вовлечение учителей в исследовательскую 
работу, гласность результатов исследований --  все это вместе является 
залогом интеграции педагогической науки и практики.  
Общеизвестно, что современное образование переживает кризис. 
Сложившаяся за несколько столетий традиционная массовая школа с ее 
целевыми установками, содержанием, формами и методами и подготовкой 
педагогических кадров все больше отстает от требований быстро 
меняющегося техногенного общества. Преодоление кризисного состояния 






1.Brezinka W. Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft. Beitrage zur 
Practischen Pedagogik. Munchen-Basel, 1986. S.123. 
2.  Малькова З.А. Особенности организации педагогических научных 
исследований в США // Педагогика.-- 2002.- № 3.- С.89-95. 
Сегодня в педагогическом образовании остро стоят кадровые 
проблемы: старение, текучесть, нехватка высококвалифицированных кадров 
и т.п. Основной источник  пополнения профессорско-преподавательского 
состава в каждом учебном заведении – выпускники вуза и его аспирантуры. 
Кадровая проблема напрямую связана с системой подготовки аспирантов. 
Система подготовки через аспирантуру и докторантуру, сложившаяся в 
советский период, осталась без существенных изменений. В последние годы  
на фоне общего увеличения контингента аспирантов наблюдаются 
следующие тенденции: низкий процент защит; значительный отсев в 
процессе обучения; сужение экспериментальной базы исследований; слабая 
координация и практическая направленность диссертаций.  
При нынешней загруженности профессорско-преподавательского 
состава сложно говорить о возможности полноценной работы с аспирантами. 
Все это ведет к снижению качества кандидатских диссертаций. Нынешняя 
аспирантура ориентирует соискателей исключительно на написание 
диссертаций.  
Образовательный компонент оттесняется на второй план. Подготовка к 
сдаче кандидатских экзаменов стала всего лишь ритуалом, элементом 
сопровождения защиту диссертаций. Между тем в мире аспирантские 
программы – это прежде всего образовательные программы научно-
исследовательской направленности. Следует рассматривать аспирантуру как 
основную образовательную программу послевузовского профессионального 
образования, пересмотреть критерии оценки  ее эффективности. 
 Педагогическое образование сегодня находится в стадии 
модернизации, цель которой обеспечить эффективное и устойчивое 
функционирование системы подготовки, переподготовки и повышения 
квалификации педагогических кадров в соответствии с требованиями 
развития общества. Обновление структуры, содержания и организации 
системы педагогического образования направлено на решение 
первоочередных проблем подготовки специалистов. Сегодня к их числу 
относятся: овладение современными формами и методами обучения и 
воспитания, оценки результатов обучения; умение использовать 
информационные и компьютерные технологии; усиление научной 
подготовки педагогов, формирование их способности к исследовательской 
деятельности; целевая подготовка педагогических кадров к решению задач 
воспитания, оказанию психолого-педагогической помощи семье; 
совершенствование научного сопровождения процесса модернизации; 
преодоление отставания материально-технической базы и ресурсно-
информационного сопровождения педагогических вузов; создание системы 
долгосрочного прогноза изменений потребностей в педагогических кадрах  с 
учетом кадрового резерва и изменения  перспектив развития общества 
  
146 
К концу ХХ века повсеместно в мире были проведены 
крупномасштабные реформы, составной частью которых была 
модернизация педагогического образования. Необходимость реформ была 
обусловлена задачей подготовки нового учителя, готового к работе в 
современных условиях, способного быстро реагировать на общественные 
запросы и адаптироваться к педагогическим инновациям. 
 Хотя в каждой стране реформирование педагогического образования 
имело свою специфику, можно выделить общие направления реорганизации 
педагогического образования, присущие всем без исключения странам. Это: 
 расширение объема психолого-педагогической подготовки; 
 поиск новых моделей педагогического образования; 
 реорганизация педагогической практики;  
 совершенствование системы повышения квалификации. 
На примере ряда стран покажем сущность и содержание реорганизации 
педагогического образования в конце ХХ века. 
Реформа педагогического образования в России, начавшаяся в 1990 
году, проходила на фоне деполитизации образования, децентрализации и 
регионализации управления им, демократизации учебных заведений. Перед 
реформой педагогического образования были поставлены следующие задачи: 
 разработать новую концепцию педагогического образования; 
 осуществить структурную перестройку системы подготовки 
педагогических кадров; 
 обновить содержание педагогических курсов;  
 создать нормативно-правовую базу педагогического образования, 
соответствующую новым социально-экономическим реалиям; 
 диверсифицировать систему педагогического образования. 
В основу обновления педагогического образования в России была 
положена личностно-ориентированная концепция, которая основывалась на 
идее саморазвития и самореализации личности. Изучение предметов 
становилось не самоцелью, а лишь средством развития будущих учителей. 
 В ходе структурной перестройки педагогического образования в 
Российской Федерации появляется новый вид высшего учебного заведения – 
педагогический университет, который был призван обеспечивать 
преемственность, непрерывность и открытость всей системы 
педагогического образования, соединение научного исследования и 
практической подготовки кадров для сферы образования. Первые 
педагогические университеты открываются в России в 1991-1992 гг. В 1996 
году их насчитывается около 40, а в 1998 году – 90 (3,  с.132). 
 В 90-е гг. в российском педагогическом образовании происходят 
существенные изменения: расширяется спектр педагогических 
специальностей (с 23 до 42 наименований), наряду с традиционной 
пятилетней подготовкой специалистов развертывается обучение по 
программам подготовки бакалавров и магистров, расширяются возможности 
освоения педагогических специальностей за счет введения экстерната и 
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развития дистанционного обучения, развиваются новые научные 
направления в области образования (андрагогика, педагогическая 
валеология, акмеология и др.); ведется работа по пересмотру учебно-
программной и учебно-методической документации. Большое внимание 
уделяется переподготовке и повышению квалификации работников 
образования. В структуре вузов открываются центры, управления, институты 
повышения квалификации и переподготовки специалистов. 
 В настоящее время в России существуют различные каналы получения 
высшего образования: специализированный педагогический вуз 
(университет, институт), классический университет, отраслевой вуз. 
Фактически в структуре высшего педагогического образования реализуются 
три системы подготовки педагогических кадров: моноуровневая, 
многоступенчатая, многоуровневая. 
 Моноуровневая система ориентирована на подготовку специалиста 
для определенного вида профессиональной деятельности. Срок обучения 
варьируется от 4 до 6 лет. 
 Многоступенчатая система предполагает получение высшего 
образования на основе базового профессионального. Срок обучения 
составляет 7-10 лет. 
Многоуровневая система ориентирована на потребности студентов, 
предоставляя им  право выбора направления, профиля и объема 
профессиональной подготовки и специализации. 
Моноуровневая система в значительной степени традиционна для 
российского педагогического образования, в то время как многоуровневая 
система стала внедряться в педагогических вузах России сравнительно 
недавно, с начала 90-х годов ХХ века. 
Если реформа педагогического образования в России в значительной 
степени была направлена на диверсификацию системы подготовки 
педагогических кадров, то во Франции стратегической целью 
реформирования стала унификация данной системы. 
По оценкам специалистов, реформа педагогического образования во 
Франции является одной из самых эффективных, проведенных в сфере 
образования за последние десятилетия ХХ века. Основной целью реформы 
было создание единой системы педагогического образования в стране. 
Необходимость проведения реформы была вызвана тем обстоятельством, что 
во Франции существовало две изолированные системы педагогического 
образования. Одни учреждения (начальные нормальные школы) готовили 
учителей для начальной школы, другие (университеты) – для средней  
школы. Между различными категориями учительства существовали глубокие 
различия, которые проявлялись в учебной нагрузке, сказывались на 
социальном статусе, степени престижности педагогического труда. 
В ходе реформы педагогического образования в стране было 
инициировано создание единого специализированного педагогического вуза 
– университетского института подготовки учителя, будущие учителя и 
воспитатели, от детского сада до лицея, будут получать профессиональную 
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педагогическую подготовку. Согласно «Закону об ориентации» 1989 года в 
данное учебное заведение принимаются лица, имеющие диплом лиценциата, 
т.е., окончившие трехлетний курс университета. Отбор студентов 
осуществляется на основе личных дел, оценок за предыдущий цикл обучения 
и специального собеседования, цель которого определить мотивацию выбора 
профессии. 
Новая унифицированная модель подготовки педагогических кадров, по 
общему мнению, является более гибкой и динамичной по сравнению с 
предшествующей и имеет ряд преимуществ. К их числу относятся 
следующие: увеличение срока базовой подготовки, улучшение профотбора 
будущих учителей за счет вступительного собеседования и чтения 
специального педагогического курса «Введение в профессию учителя» в 
университете, расширения доступа к педагогической профессии 
выпускников первых циклов других вузов. Таким образом, подготовка 
педагогических кадров проходит в два этапа: первый этап – получение 
университетского образования, второй – получение собственно 
педагогического образования. 
Реформа модернизировала содержание педагогического образования. В 
настоящее время курс обучения в университетском институте подготовке 
учителей включает три компонента: общеобразовательные и специальные 
дисциплины, а также педагогическую практику. Определение соотношения 
между ними является прерогативой вуза. Вместе с тем Министерство 
национального образования рекомендует две трети учебного времени 
отводить на общеобразовательные и специальные дисциплины, а одну треть  
-- на педагогическую практику (2, с.120). Как следует из вышеизложенного, 
несмотря на различную направленность реформ педагогического 
образования в России и во Франции, им присущи и общие черты: ориентация 
на высшее образование как непременное условие приобретения профессии 
учителя; расширение и углубление объема психолого-педагогической 
подготовки; поиск новых организационных структур, позволяющих более 
эффективно готовить педагогические кадры. 
В США с  70-х гг. наметилась тенденция перехода к университетскому 
образованию как основному типу подготовки учителей для массовых школ.  
Реорганизация педагогического образования затронула правила приема, 
содержание и формы обучения, организацию педагогической практики. До 
поступления на педагогический факультет университета студенты 3-4 года 
занимаются в колледже свободных искусств. Одновременно они могут в 
течение года посещать занятия в университете, где изучают 
профессионально-педагогические курсы и проходят педагогическую 
практику. Если молодой человек поступает на педагогический факультет 
после обучения в колледже свободных искусств, то его профессионально-
педагогическая подготовка занимает 1 год. Некоторые университеты США 
проводят специальное психолого-педагогическое тестирование кандидатов  и 
практикуют прохождение ими предварительной практики в школе еще до 
зачисления на педагогическую специальность. Педагогические факультеты 
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университетов предлагают своим студентам различные специализации: 
школьные администраторы, учителя-предметники, исследователи в сфере 
образования и др.  
Для американских университетов характерна многоуровневая система 
подготовки специалистов. Считается, что выпускники приступают к 
работе в школе, имея степень магистра. Вместе с тем вуз предлагает 4 
варианта получения диплома: неполный курс обучения (диплом 
бакалавра); неполный курс обучения + один фундаментальный 
дополнительный курс (диплом бакалавра); полный курс обучения (диплом 
магистра); полный курс обучения (диплом магистра) с возможностью  
продолжения учебы в докторантуре. 
Диплом магистра предполагает ряд направлений обучения: магистр 
гуманитарных наук, магистр образования, магистр гуманитарных наук в 
образовании, магистр точных наук. 
Программа подготовки учителя в США включает три составных 
компонента: общеобразовательный, специальный и профессионально-
педагогический. Их соотношение варьируется в зависимости от вуза, однако 
общей тенденцией является уменьшение доли психолого-педагогических 
дисциплин. Так, в педагогической школе Стэнфордского университета (штат 
Калифорния) студентам предлагается на выбор от 100 до 299 курсов: 
исследование проблем педагогики, образование и труд, история педагогики, 
введение в философию воспитания, американское образование и политика 
общества, развитие образования на современном этапе, секс и педагогика, 
основы эстетического воспитания, социология образования, педагогика 
высшей школы и др. Примечательно, что в программе обучения отсутствует 
курс общей педагогики. Это объясняется тем, что педагогика 
рассматривается как прикладная наука, что влечет за собой 
многопредметность и доминирование фактического материала. 
 Составной частью профессионально-педагогической подготовки 
учителя является педагогическая практика. Формы педагогической практики 
разнообразны: работа летом с малоимущими и отстающими детьми, 
проведение занятий и внеклассных мероприятий и т.п. Как правило, 
активной фазе педагогической практики предшествует фаза подготовки к 
ней, которая осуществляется в различных формах: микрообучение, 
педагогическое моделирование, видеоуроки, дистанционное обучение. 
Микрообучение традиционно включает в себя ряд этапов: определение 
конкретного умения; теоретическое ознакомление с этим умением; просмотр 
учебного фильма, который дает возможность наблюдать практическое 
использование данного умения; подготовка 3-5 минутного фрагмента урока 
для демонстрации этого умения; проведение урока со студентами и запись 
его на видеокассету; обсуждение и анализ записанного урока с другими 
студентами под руководством преподавателя. Педагогическое моделирование 
предполагает поиск решения конкретных ситуаций, возникающих в школе, 
их групповой и индивидуальный анализ  помогает развитию 
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профессиональной компетенции обучаемых. Особое место в подготовке 
будущего учителя занимает педагогическая практика. В ее программу входит 
наблюдение учебно-воспитательного процесса, анализ преподавания, 
собственно уроки. В университетах продолжительность практики составляет 
около 5 недель, в педагогических колледжах практика предусмотрена на всех 
курсах (2, с. 28-29). 
 В Китае реформа педагогического образования 90-х гг. являлась 
составной частью общенациональной реформы образования. Начиная ее 
реализацию, государство четко осознавало, что ключевая фигура реформы – 
учитель, а без совершенствования системы подготовки и переподготовки 
педагогических кадров невозможно поступательное развитие всей системы 
образования. Поэтому вопросы педагогического образования и повышения 
квалификации учителей заняли центральное место во всех государственных 
документах и постановлениях по реформе системы образования. 
 Особенностью китайской реформы является то, что она в 90-е гг. 
практически не затронула содержательные и структурные аспекты системы 
подготовки педагогических кадров. В центр реформы были поставлены две 
задачи: поднять престиж профессии учителя в обществе и привлечь 
молодежь в педагогические вузы. Новая политика в сфере подготовки 
педагогических кадров нашла отражение в «Законе об учителе» (1993), 
который оговаривал права и обязанности, правила аттестации, приема на 
работу, подготовки и переподготовки учителей. Одновременно с 
обновлением нормативно-законодательной базы был предусмотрен механизм 
реализации новой политики государства в области педагогического 
образования, действие которого позволило: 
- обеспечить приоритетное финансирование системы подготовки и 
переподготовки педагогических кадров; 
- укрепить материально-техническую базу педагогических вузов и 
институтов повышения квалификации работников образования; 
- укоренить систему мер морального и материального стимулирования 
труда работников системы образования; 
- установить льготы для выпускников средней школы, которые 
поступают в педагогический вуз. 
Комплекс мер, предпринятых в Китае в ходе реорганизации педагогического 
образования, привел к позитивным изменениям. Однако, чтобы добиться 
коренного перелома необходимо наращивать усилия в этом направлении.  
Опыт  педагогического образования за рубежом представляет не только 
познавательный, но и практический интерес, так как позволяет 
прогнозировать тенденции развития подготовки педагогических кадров и 
разрабатывать стратегию педагогического образования с учетом социально-
экономических реалий Республики Беларусь. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
В результате проведенного исследования можно сделать следующие 
выводы: 
 
1. Система образования в любой стране проходит ряд стадий: 
возникновение, становление, зрелость, стагнация, преобразование. 
Образовательные реформы направлены на устранение несоответствия  
образовательных систем потребностям общества и экономики, их 
корректировку, модернизацию, перестройку. Следует отметить, что чаще 
всего эпицентром образовательных реформ является школа, ее структура и 
содержание образования (учебные планы, программы, сетка часов и т.п.). На 
этапе становления образовательных систем имеют место 
институциональные реформы, в ходе которых «конструируются»  
отдельные звенья или ступени образовательной системы. Когда эти звенья 
созданы, и контуры будущей системы очерчены, наступает черед системных 
реформ, которые в случае успешного проведения дают мощный толчок 
развитию образования в стране. Эти реформы придают системе образования 
завершенный вид, выстраивая ее в соответствии с требованиями, 
предъявляемыми к ней на данном этапе развития общества.  Часто за 
системной реформой следуют реформы второго эшелона, направленные на 
шлифовку и совершенствование образовательных ступеней и подсистем, 
налаживание механизма их функционирования. Системные реформы могут 
не достигать своих целей. В этом случае заявленные, но не достигнутые цели 
будут решаться в ходе следующей образовательной реформы. 
2.  В последней трети ХХ века в мире повсеместно идут образовательные 
реформы. В целом реформы нацелены на уточнение образовательной 
политики в новых условиях и повышение качества работы средней и высшей 
школы. Вместе с тем, в одних странах образовательные   реформы носят  
перманентный, многоплановый характер и затрагивают ряд аспектов 
функционирования образовательных систем. В других странах  они 
направлены на решение одной или нескольких задач, ограничены 
конкретными сроками, что позволяет отслеживать реформу и судить о ее 
эффективности. Практика показывает, что большие и сложные системы 
реформируются поэтапно или поэлементно. Вносимые реформой изменения 
должны затрагивать относительно небольшое число элементов и связей 
между ними. И даже в этом случае не всегда и не со 100 процентной 
уверенностью можно прогнозировать будущие последствия. Если же 
реформаторы вносят изменения сразу в работу большого числа элементов 
системы это уже революция, а не реформа.  
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3. В качестве основных стратегических приоритетов реформирования в 
средней школе  повсеместно выступают: поиск оптимальной структуры,  
совершенствование работы отдельных звеньев,  пересмотр содержания 
образования, разработка государственных образовательных стандартов, 
модернизация системы управления, совершенствование системы оценивания. 
Структурно-содержательные изменения в деятельности школы фиксируются 
в нормативно-законодательных актах. В ряде стран (США, Великобритания) 
наблюдается постепенное внедрение рыночных механизмов в работу школы, 
стратификация учебных заведений, отработка новых моделей.  
4. Основными направлениями реформирования высшей школы в 
европейском регионе является реорганизация вузов в соответствии с 
Болонским соглашением:  переход на многоуровневую систему подготовки 
кадров (бакалавр - магистр-доктор), введение системы зачетно-кредитных 
единиц, социального измерения, повышение качества высшего образования 
за счет создания специальных агентств. Помимо этого в ряде стран взят курс 
на развитие частного сектора, укрупнение вузов,  сокращение доли 
государственного финансирования. 
5. Стратегия реформирования в  странах Восточной Европы и СНГ 
ориентирована на то, чтобы проводимые преобразования позволили 
приблизиться к общеевропейским стандартам в сфере образования. 
Значительные изменения в данном регионе претерпела связка  «школа-вуз». 
Налицо процессы углубления диверсификации учебных заведений, развития 
профилизации на старшей ступени школьного образования, введения   новых 
правил поступления в вузы в виде единого государственного экзамена (ЕГЭ, 
итогового и вступительного тестирования). 
6. Модели реформ варьируются от страны к стране. В 90-е гг. в мире заметна 
тенденция копирования американского опыта реформирования, когда цели 
реформ сформулированы в виде лозунгов (Великобритания, Китай и др.). Эта 
модель предполагает формулировку 5-7 целей, носящих общий характер. 
Любая подвижка в их решении рассматривается как успех в достижении 
поставленных целей. 
7. Опыт реформирования убедительно показывает, что гораздо легче 
разрабатывать реформы, чем их осуществлять. Во всех странах реализация 
реформ осложняется недостатком ресурсов и отсутствием механизмов, 
способных запустить реформы в действие. Речь идет о недостатке ресурсов 
для проведения реформ, а не о недостатке ресурсов на текущие нужды 
образования (Оф. Док-ты в обр.с.50.) 
8. Условия успешности реформ в сфере образования все эксперты 
единодушно связывают с достаточным финансированием и эффективным 
управлением, действенным механизмом наблюдения за ходом 
преобразований на местах. Эффективность реформирования в области 
среднего и высшего образования определяется также наличием 
квалифицированных кадров, достаточной материальной базой и внедрением 
новых  образовательных технологий. В целях гарантии выполнения 
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поставленных реформой задач повсеместно проводится анализ 
преобразований. 
9. В ходе образовательных реформ  конца ХХ века стало уделяться большое 
внимание мониторингу  реформирования.  В западном опыте оценки реформ 
желаемый результат реформы формулируется так, чтобы он подлежал 
количественному измерению и как следствие статистической обработке. 
Результат представляется как некоторый уровень или процент, чтобы 
впоследствии легко было проверить, достигнут он или нет. На 
общегосударственном уровне действуют мониторинговые системы, которые  
отслеживают общие тенденции, выявляют экстремальные зоны и в конечном 
итоге  осуществляют корректировку преобразований. Данные национального 
мониторинга используют в структурах, принимающих решения о 
приостановке или продолжении финансирования реформ.  В качестве 
критериев эффективности реформ выступают: показатели академических 
успехов учащихся; показатели эффективности обучения в школе; 
посещаемость занятий; показатели вовлеченности общества в управление 
образованием; число учащихся, продолживших образование в вузах; 
количество учеников, покинувших школы без аттестата зрелости; показатели 
профессионального роста преподавателей. 
10. На реформы в сфере образования оказывает большое влияние 
демографический фактор. Количество учащихся в средней школе неуклонно 
сокращается. Через несколько лет с этой проблемой столкнется и высшая 
школа. Это выдвигает новые требования к работе средней и высшей школы, 
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